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 L’école vaudoise suppose que les élèves soient évalués au terme de leur scolarité par 
une épreuve certificative portant sur des savoirs enseignés dans les trois années précédentes, 
c’est-à-dire l’ensemble du cycle III. Partant de ce constat, nous avons souhaité interroger le 
contenu de cette épreuve, dans une perspective synchronique. Nous avons par conséquent 
collecté cinq épreuves de 2012, s’adressant à des élèves de même voie, la voise secondaire 
générale, c’est-à-dire la voie intermédiaire, et les avons analysées sous deux angles ; celui du 
rapport entretenu avec le plan d’études en vigueur, et celui du niveau taxonomique de 
complexité des tâches. 
Au niveau de la théorie docimologique, notre question de recherche est la suivante : Le 
certificat vaudois est-il une épreuve certificative ? La docimologie apporte ici un regard 
intéressant, en ce qu’elle définit les critères d’une évaluation par compétences et les 
spécificités d’une épreuve certificative. Citons ici les travaux du Philippe Perrenoud (2001) 
qui définit l’évaluation certificative comme un jeu du chat et de la souris où l’évaluateur 
cherche à vérifier une dernière fois la maîtrise des compétences enseignées chez les élèves, de 
Jacqueline Beckers (2002) ou de François-Marie Gérard (2009) qui définissent une véritable 
évaluation par l’usage de compétences et non par le simple bachotage. D’autre part, une 
source de littérature importante pour notre travail sur le cas vaudois, a été les publications de 
l’unité de recherche pour le pilotage des systèmes pédagogiques. 
 Ce travail trouve sa source dans un autre mémoire réalisé en 2012 par deux étudiantes 
de la HEP, Neuza Berguerand et Christelle Burnier. Ces dernières avaient étudié les épreuves 
d’un seul établissement sur une durée de quinze ans. Elles avaient décelé des modifications 
importantes entre les différentes épreuves collectées, qu’elles expliquaient entre autres par les 
réformes opérées par le département, notamment l’introduction du PEV. Fort de ce constat, 
nous avons souhaité approfondir cette question, en l’élargissant à d’autres établissements. La 
tendance à la complexification des tâches se vérifiait-elle dans tous les établissements ou 
était-elle spécifique à quelques avant-gardistes ? Aussi, ce mémoire nous a permis de définir 
une problématique plus pragmatique : existe-t-il une véritable disparité aux sein des épreuves 




 Nous commencerons par une partie plus théorique, présentant les finalités de 
l’évaluation certificative définies par le département, et confronterons ces finalités avec les 
études portant sur l’évaluation dans la littérature théorique sur ce sujet. 
 Dans un deuxième temps, nous interrogerons ces évaluations sous l’angle bien précis 
du plan d’études, avant de finir par une analyse du niveau de complexité des tâches exigées.  
 Nous verrons que les finalités affichées des évaluations collectées diffèrent 
grandement de celles réelles, et que la marge de manœuvre laissée aux établissements se 
ressent, tant les évaluations de mêmes élèves au même niveau de leur scolarité diffèrent. 
1a. Rappel du cadre général de l’évaluation 
L’école vaudoise postule donc qu’au terme de leur scolarité, les élèves soient évalués 
d’une manière suffisamment harmonisée pour que l’on puisse certifier d’un certain nombre de 
connaissances communes. Le cadre général de l’évaluation (2010, p.28) parle à cet égard 
d’une attestation délivrée aux élèves, qui sont parvenus au terme de l’école obligatoire et qui 
ont fait la preuve de la maîtrise des objectifs fondamentaux du plan d’études, 
particulièrement ceux du 9e degré.  
Dans le but de s’assurer plus précisément de cette base commune, en plus des résultats 
effectués sur l’année, l’école soumet les élèves à un examen final, durant lequel ils sont 
amenés à faire état de leurs compétences. Le cadre général (2010, p. 28) précise les branches 
évaluées et les modalités des épreuves : L’examen de certificat comporte deux épreuves : une 
écrite et une orale, en français, mathématiques, allemand et anglais. Ces deux épreuves 
donnent lieu à une note d’examen par discipline. Les branches évaluées, précise également le 
document, sont fonction des voies. Mais malgré la volonté d’une certification commune, sur 
des savoirs également communs, puisque définis par le plan d’études, l’école laisse pourtant 
une large marge de manœuvre aux établissements. Le cadre général de l’évaluation (2010, p. 
28) précise simplement : Les épreuves d’examen sont du ressort de l’établissement ou d’un 
groupe d’établissements. L’examen est placé sous la responsabilité d’un jury…  
Pour s’assurer néanmoins de la valeur de cette certification et pour éviter des biais liés 
à des affects entre enseignants et élèves, le département impose la constitution d’un jury. Le 
cadre général (2010 : p. 29) précise, reprenant l’article 41 : Le jury d’examen est constitué du 
maître enseignant la discipline concernée, qui fonctionne comme examinateur, et d’un ou 
HEPL,&juin&2013&& & Michel&Bauer&/&Antoine&Rey&Un&certificat&unique,&des&examens&différents&:&&approche&comparative&de&cinq&épreuves&certificatives&écrites&de&français&&
& 4 
deux experts désignés par le directeur. Un des experts est, en principe, choisi en dehors du 
corps enseignant de l’établissement. Le jury apprécie les épreuves écrites et orales.  
On constate par conséquent que l’établissement est à tous égards souverain dans la 
préparation des examens certificatifs. Le directeur reste néanmoins la personne responsable de 
la bonne tenue des examens, puisqu’il est supposé nommer lui-même les experts. Pour tout le 
reste, les enseignants sont seuls maîtres à bord. 
1b. Apports docimologiques 
Commençons par interroger la notion d’évaluation certificative d’un point de vue 
théorique. Une définition de cette dernière qui nous a particulièrement intéressés a été trouvée 
chez Philippe Perrenoud (2001), qui en parle comme d’un « jugement dernier », elle 
intervient à la fin d’un cursus d’études ou d’un module, et à ce stade, il n’est plus temps 
d’apprendre encore, c’est le moment du bilan, l’heure de vérité ; le rapport d’évaluateur à 
évalué est alors moins coopératif, car leurs intérêts sont divergents, l’évaluateur veut établir 
de façon aussi réaliste que possible le niveau de connaissance et de compétence atteint par 
l’apprenant, alors que ce dernier tente de faire illusion ; l’évaluation certificative est donc 
une variante du jeu du chat et de la souris. Relevons ici que l’évaluation certificative ne vise 
plus à stimuler les apprentissages, mais bien à fournir une sorte de photo finish des élèves. 
Lorsqu’elle propose son modèle d’évaluation par compétences, Jacqueline Beckers 
commence par affirmer : l’organisation d’épreuves certificatives garantirait que les décisions 
affectant l’avenir des élèves sont prises sur les mêmes bases (Beckers, 2002, p. 114). De 
manière similaire, dans le cadre d’une étude portant sur l’égalité des chances entre 
établissements auprès d’élèves de deuxième année, Ladislas Ntamakiliro et Anne-Lise 
Longchamp pointent du doigt d’importantes disparités liées à différents indicateurs (socio-
économiques notamment). Dans leur conclusion, ils proposent notamment de renforcer les 
évaluations externes, qui orientent les pratiques pédagogiques des enseignants vers les 
standards des compétences visées dans les programmes scolaires. Ils concèdent néanmoins 
que ces évaluations externes, contribuent ainsi à l’égalité des chances entre tous les élèves 
quand bien même l’autonomie des établissements et la liberté pédagogique des enseignants 
seraient limitées (Ntamakiliro & Longchamp, 2008, p. 9). On constate donc que selon ces 
auteurs, une certification préparée à l’interne ne ferait que peu de sens. 
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Précisons ici qu’historiquement, le canton de Vaud a fonctionné ainsi, avec des 
évaluations certificatives que les enseignants recevaient sous scellés, et faisaient passer à leurs 
élèves. Il n’y avait alors aucune adéquation possible avec les apprentissages travaillés en 
classe. Le canton de Vaud, lors de la réforme de 1984 a pourtant décidé d’autonomiser les 
établissements scolaires. Appliquée dès 1986, cette réforme abolit la pratique des épreuves 
certificatives préparées par le département. Les enseignants sont dès lors confrontés à ce 
nouveau défi, préparer des épreuves certificatives.  
Mais pour reprendre le postulat de Jacqueline Beckers, dont nous avons cité plus haut 
un premier commentaire : l’étalonnage pose effectivement d’énormes problèmes pour des 
preuves qui, par nature, doivent pouvoir être adaptées aux expériences d’apprentissage 
proposées aux élèves (Beckers, 2002, p. 114). Selon cette auteure, les enseignants sont donc 
les plus à même d’évaluer leurs élèves, dans la mesure où ils sont les seuls à pouvoir respecter 
un alignement pédagogique. Il y a pourtant une défiance vis-à-vis de la valeur de cet 
alignement. Philippe Perrenoud parle à cet égard du soupçon pesant sur les évaluations 
préparées par les enseignants et non celles externes : Ce soupçon empêche de voir que celui 
qui fait de l’observation formative est le mieux à même de certifier les connaissances et les 
compétences finales de l’apprenant. Il a eu en effet tout loisir de construire une 
représentation précise et analytique des ressources qu’il a accumulées aussi bien que de sa 
capacité de les mobiliser en situation, puisqu’il l’a vu maintes fois en train de réfléchir et 
d’agir, aux prises avec des tâches diversifiées, dans les conditions les plus habituelles du 
travail manuel ou intellectuel (Perrenoud, 2001). 
On est bien là dans le dilemme de l’évaluation. Évaluer normativement supposerait 
une épreuve identique pour tous les élèves, mais évaluer efficacement suppose de n’évaluer 
que sur ce qui a pu être enseigné. Le certificat vaudois nous paraît être l’expression de ce 
dilemme. Mais que lui reste-t-il de certificatif, c’est-à-dire d’externe, s’il n’y a aucun 
étalonnage ? pour reprendre les mots de Jacqueline Beckers. Cette dernière propose, pour 
tenter de garantir une valeur aux évaluations, de produire des matrices qui devraient garantir 
la validité des épreuves construites par rapport aux compétences dont elles sont supposées 
mesurer la maîtrise, tout en autorisant les adaptations nécessaires au public et au curriculum 




Reste un problème fondamental posé par toute forme d’évaluation externe : sa finalité. 
Evalue-t-on le système pédagogique, le collège, l’enseignant ou les élèves ? Ladislas 
Ntamakiliro et Anne-Lise Longchamp relèvent que si ce point ne fait pas problème en soi, il 
reste que cet équilibre entre les deux finalités est difficile à réaliser (Ntamakiliro, 
Longchamp, 2010). Or dans le cas du canton de Vaud, les évaluations externes ont toutes 
cette double finalité. Ainsi, l’épreuve cantonale de référence destinée aux élèves de huitième 
année sert à définir le niveau des établissements ; ceux-ci reçoivent d’ailleurs leur résultat 
comparativement à une moyenne cantonale. Mais elles servent également à préparer les 
élèves aux épreuves certificatives de l’année suivante. Symptomatiquement, les résultats sont 
remis de façon différenciée aux directeurs, qui reçoivent la note moyenne de l’établissement 
par rapport au canton, et aux parents, qui reçoivent la moyenne de leur enfant par rapport à 
cette même moyenne.  
En ce qui concerne concrètement les évaluations certificatives, le canton de Vaud a 
fait un pari différent, en invitant les enseignants à se réunir pour préparer des épreuves 
communes, par région ou par affinités, par groupements scolaires, de manière à harmoniser un 
tant soit peu les pratiques de l’évaluation certificative. Elle rejoint en cela l’un des critères 
définis par Wiggins pour une réelle évaluation : l’évaluation authentique nécessite une 
certaine forme de collaboration entre les pairs (Wiggins, 1989). 
 D’une démarche verticale de haut-en-bas, où les enseignants recevaient les épreuves 
du département, la situation s’est inversée durant les années 80, avec des enseignants qui sont 
invités à se réunir pour préparer une épreuve centrée sur les apprentissages des élèves. Dès la 
première lecture de ces épreuves, nous remarquons que cette démarche est cependant 
appliquée de façon très inégale, avec des établissements fonctionnant en autonomie totale, et 
d’autres collaborant étroitement depuis une vingtaine d’années avec les établissements 
voisins. On voit également que si le Cadre général de l’évaluation 2010 invitait à collaborer, 




2. Épreuves certificatives et plan d’études 
Ce qui frappe au premier survol des diverses épreuves certificatives collectées, c’est 
l’hétérogénéité des tâches exigées. En effet, on est face à des épreuves qui vont de la 
« simple » rédaction au questionnaire le plus précis quant à la compréhension d’un texte. Pour 
évaluer la corrélation entre les attentes du département, la visée voulue de cette épreuve 
certificative et son implémentation sur le terrain, nous avons élaboré la procédure suivante.  
Dans un premier temps, nous avons mis en relation le Plan d’Études Vaudois avec les 
épreuves collectées. Il s’agissait d’évaluer les compétences mises en avant dans les différentes 
épreuves. Rappelons ici que le PEV définissait pour chaque discipline des intentions, qui 
définissaient les finalités de la discipline. Ces intentions devaient se retrouver dans le travail 
effectué par les enseignants-es en classe, celui-ci étant défini par les compétences visées, qui 
constituaient la matière devant être enseignée aux élèves, par le biais de compétences 
associées, qui étaient elles-mêmes en rapport direct avec ces compétences visées, qu’elles 
reprenaient en les précisant. Enfin, le plan d’études définissait des objectifs fondamentaux, qui 
reprenaient les compétences visées avec une autre appellation, mettant ainsi l’accent sur les 
éléments devant être évalués par les enseignant-es par le biais de tests significatifs. Les 
compétences associées, quant à elles, pouvaient être évaluées par des tests se cantonnant à 
évaluer des savoirs et non des compétences. Sans anticiper sur la partie suivante, rappelons 
simplement que l’appellation de compétence répond à l’idée d’un savoir mobilisé en situation, 
et suppose des évaluations plaçant les élèves en situation de mobilisation d’un ou de plusieurs 
savoirs. On est ici dans une perspective utilitariste de ces savoirs (Gérard, 2009). 
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Dans la partie à venir, nous interrogerons les diverses tâches collectées1 en adoptant 
rigoureusement le point de vue de leur inscription dans le plan d’études. Ainsi, les différentes 
tâches seront rattachées aux compétences du PEV définies comme telles. Nous précisons que 
ce n’est pas le point de vue des auteurs qui est engagé ici, mais bien la seule adéquation entre 
plan d’études et tâches. En effet, notamment en ce qui concerne le vocabulaire, nous verrons 
que le PEV a une vision parfois discutable de ce qu’est la compréhension des mots, les 
intégrant dans la seule compétence liée à la structuration, nonobstant de fait la compréhension 
d’un mot par rapport à son contexte. 
2a. Précisions sur le plan d’études 
Commençons par une lecture macro de ces différentes épreuves. Chacune comprend 
un certain nombre d’exercices, et attribue des points à ces exercices. On peut imaginer que 
ces exercices reprennent les différentes attentes fondamentales. Un lecteur non-averti pourrait 
penser qu’une épreuve, pour être le plus valable possible, se devrait d’évaluer un nombre 
maximal de compétences. Néanmoins, rappelons que le but de l’évaluation certificative défini 
par le PEV n’est pas de tout évaluer en fin de cycle, raison pour laquelle le cadre général de 
l’évaluation définit une pondération relativement faible (un tiers) des résultats d’examen par 
rapport aux moyennes semestrielles. 
Le PEV se fait encore davantage précis dans les lignes qui suivent ; il précise que les 
évaluations doivent se faire sur les objectifs fondamentaux, et ajoute qu’il s’agit de ne pas 
tout évaluer au terme du cycle ou du degré, mais de recueillir peu à peu, parmi les 
productions des élèves, les éléments les plus significatifs, en lien avec les objectifs 
fondamentaux (PEV, partie B, 10/3). L’évaluation certificative n’est donc pas supposée porter 
sur l’ensemble des savoirs enseignés durant le cycle. On peut reprendre ici la métaphore de 
Philippe Perrenoud, lorsqu’il énonce que, l’évaluateur veut établir de façon aussi réaliste que 
possible le niveau de connaissance et de compétence atteint par l’apprenant, alors que ce 
dernier tente de faire illusion ; l’évaluation certificative est donc une variante du jeu du chat 
et de la souris (Perrenoud, P., 2001). L’évaluateur tente donc de définir quelques axes 
majeurs de son enseignement, pour tenter de dresser une représentation du niveau atteint par 
les évalués. 
  &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
1 Voir échantillons en annexe 
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Cette évaluation finale se doit néanmoins de répondre au cahier des charges de 
l’enseignant-es que représente le plan d’études en vigueur. Ainsi, les tâches proposées se 
doivent de répondre aux attentes fondamentales du plan d’études rappelées ci-dessus. Dans la 
suite de cette analyse, nous allons voir que certaines de ces attentes sont largement mises de 
côté. Les raisons en sont nombreuses. La première concerne la décomposition du certificat en 
deux parties bien distinctes, l’oral et l’écrit. Si notre travail porte sur la tâche écrite, on ne 
peut pour autant faire l’impasse sur la partie orale. Sur cette dernière, nous n’avons 
malheureusement que peu d’informations. On peut néanmoins estimer que sa valeur oscille 
entre le tiers (établissement 3) et la moitié (établissement 5) de la note finale. On sait 
également, suivant l’exemple de l’établissement nous ayant donné une description sommaire 
de la tâche (établissement 5), que la tendance est à évaluer chez les élèves des compétences 
rattachées à l’attente fondamentale lire et écouter, dans une perspective essentiellement 
littéraire ; il s’agit d’évaluer la compréhension qui est faite d’un texte, de mettre en avant des 
procédés littéraires et de présenter une oeuvre. Si nous n’avons pas d’informations sur les 
autres évaluations orales, on peut néanmoins tabler sur un type de tâches similaires. 
2b. Épreuves certificatives et attentes fondamentales du plan d’études 
Une lecture superficielle de la pondération des différentes tâches proposées nous paraît 
pertinente en ce qu’elle permet d’esquisser les objectifs visés par les évaluateurs dans la 
conception de leur épreuve. L’établissement 1, en décomposant son examen en trois parties, 
dictée, compréhension, et production écrite, paraît ainsi axer son évaluation sur les trois 
attentes fondamentales du PEV, Structurer, Lire et écouter et Écrire et dire. Dans cette 
perspective, la représentation graphique se présenterait ainsi (graphique 1). Les graphiques ci-
dessous représentent ainsi les correspondances « exprimées » par les évaluations à leur 
première lecture. Notons immédiatement que toutes ces tâches s’intègrent bien dans les 

















Précisons d’emblée que si la dernière attente fondamentale définie par le PEV, 
préciser et vérifier, n’est pas expressément évaluée, elle est sous-jacente à toutes ces 
évaluations, dans la mesure où l’usage du dictionnaire et des moyens de référence est autorisé, 
de différentes manières il est vrai, par toutes les évaluations. Nous verrons en outre que 
certaines des évaluations collectées mettent particulièrement l’accent sur le vocabulaire, et 
donc sur l’usage des moyens de référence. 
Le premier constat est que toutes les épreuves collectées sont compatibles avec les 
attentes fondamentales du département. À ce stade du travail, nous n’avons pas approché la 






















qui n’évalue a priori qu’une seule attente fondamentale, une part non négligeable est accordée 
à la structuration par le biais des critères et de leur pondération. 
Ces objectifs fondamentaux ont parmi leurs finalités, notamment celle de guider les 
procédures d’orientation, d’évaluation et de certification (PEV, partie B, p. 2). Pour les 
enseignant-es, le PEV rappelle que ces objectifs fondamentaux doivent servir à élaborer un 
bilan de fin de cycle sur une base connue de tous les partenaires. Rappelons que ces objectifs 
fondamentaux et ces compétences ont une valeur prescriptive, et que les enseignant-es ne sont 
pas autorisés à les adapter, puisque seul le département est habilité à proposer des 
modifications. 
C’est donc le lien avec ces objectifs que nous interrogerons dans les pages suivantes. 
En effet, le cadre général de l’évaluation (2010, p. 28) parle du certificat comme d’une 
attestation délivrée aux élèves, qui sont parvenus au terme de l’école obligatoire et qui ont 
fait la preuve de la maîtrise des objectifs fondamentaux du plan d’études, particulièrement 
ceux du 9e degré. Rappelons que si le terme d’objectifs convient au moment des 
apprentissages, le terme de compétence est mis en avant par le PEV durant les apprentissages. 
Comme nous l’avons déjà dit plus haut, ce terme est lourd de sens, puisqu’il suppose que les 
élèves n’ont pas simplement à atteindre les objectifs définis, mais également, dans un second 
temps, à être en mesure de les utiliser face à des tâches complexes ; d’où le terme de 
compétence visée.  
2c. Épreuves certificatives et compétences du plan d’études 
Il convient à présent de nous pencher sur les différents certificats, et de les mettre en 
rapport avec les compétences visées définies par le PEV. Pour ce faire, nous avons 
décomposé chacune des épreuves et effectué un travail de mise en relations avec les 
compétences définies par celui-ci. En effet, ce dernier décompose chacune des attentes 
fondamentales, les compétences visées, en compétences associées, et nous avons essayé de 
rattacher les diverses tâches à ces compétences associées. Ce travail nous a semblé nécessaire 
tant un tel travail rend flagrant la différence entre ce qui était visé dans l’évaluation (voir 
graphiques 1 à 5), et la mobilisation des compétences dans les tâches des élèves proprement 
dites2.  
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
2 Voir échantillons en annexe 
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C’est dans les questionnaires relatifs à la compréhension de texte que cette différence 
est la plus marquée. Nous postulons que les évaluateurs ont souhaité évaluer la compétence de 
compréhension du texte dans un tel travail ; pourtant, une étude plus approfondie de chacune 
des questions ramène ce type d’évaluation à des compétences associées davantage liées par le 
PEV à la structuration.  
Il est intéressant de s’attarder sur ce point. Rappelons d’abord que le PEV définit la 
compréhension micro-textuelle comme relevant de la structuration, l’opposant à une 
compréhension macro-textuelle, qui se rattacherait aux compétences liées à l’écoute et la 
lecture. Ainsi, lorsque l’évaluateur demande aux élèves pourquoi la petite cheminée éclairait 
grandement la pièce (échantillon 1, question 8), nous avons estimé que les élèves étaient 
amenés à formuler des hypothèses sur l’intention de l’auteur, en revanche, lorsqu’il demande 
de formuler un autre titre, ou qu’est-ce que l’eau à la pile (échantillon 1, questions 2 et 3), la 
seule compétence du PEV qui nous paraît se rattacher à ce type de questions serait choisir 
dans le dictionnaire l’information relative à un contexte. Un tel rattachement est 
indéniablement discutable. Pourtant, dans la démarche de notre travail, c’est le PEV qui reste 
le seul critère et nous nous sommes focalisés sur celui-ci. 
L’autre tâche que nous avons étudiée plus en détails est l’attribution des points des 
divers indicateurs dans les tâches de production écrite. En effet, le PEV définit comme l’une 
des compétences associées à l’expression et l’écriture la mobilisation des connaissances 
textuelles, syntaxiques et orthographiques acquises. Pour autant, cette compétence associée 
n’est qu’une parmi les diverses compétences associées à l’expression. Or nous avons relevé 
que cette compétence prenait plus ou moins d’importance en fonction des évaluations. Nous 
interrogerons enfin le poids donné à ces diverses compétences une fois l’analyse des diverses 
tâches effectuée, de manière à nouer la gerbe et synthétiser les résultats de ces analyses. Il 
conviendra alors de revenir sur les graphiques 1 à 5, en postulant que ceux-ci représentent les 
objectifs définis par les enseignant-es dans leurs évaluations, et de comparer avec les 
compétences « réellement » évaluées. D’avance, nous pouvons postuler que la structuration a 
une importance nettement plus grande que celle exprimée dans les graphiques 1 à 5. 
Pour ce qui est des dictées, nous n’avons pas effectué un tel travail, tant il nous a 
semblé qu’une telle tâche, si elle suppose un travail d’écoute important, évalue 
essentiellement des compétences relatives à la structuration. 
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2d. Les tâches relatives à la compréhension de texte 
Dans les diverses tâches d’explication de texte, nous avons rattaché chaque question à 
la compétence associée qui nous paraissait la plus proche de l’opération intellectuelle exigée. 
Ce travail est détaillé dans les annexes, où nous présentons sous la forme de tableau chaque 
tâche et où nous faisons figurer chaque question dans une case reprenant les compétences du 
PEV. Nous rappelons que nous ne sommes pas ici pour défendre le PEV, mais que nous le 
prenons comme document de référence non négociable, et ce, quand bien même certains 
points nous paraissent discutables, comme nous l’avons expliqué plus haut. 
La compréhension de texte du premier établissement assume d’emblée, à travers son 
intitulé, qu’elle évalue en grande partie le vocabulaire, qui se rattache dans le PEV à la 
structuration. L’autre visée de la tâche est d’évaluer la compréhension d’un récit, qui se 
rattache à l’attente fondamentale Lire et écouter. Le graphique 63 représente la part accordée 
aux diverses attentes fondamentales, et on constate que celle relative à la structuration est très 
prépondérante. Une part également importante est attribuée à l’expression, par le biais de 
tâches de reformulation. Paradoxalement, une part non négligeable des questions a été 
rattachée à l’attente fondamentale écrire et dire. En effet, lorsque l’enseignant-e demande aux 
élèves d’expliquer avec ses mots le fonctionnement de cet éclairage (échantillon 1, question 
11) ou de décrire le jardin de la Bastide neuve (échantillon 1, question 17), la seule 
compétence associée qui puisse être rattachée à ce type d’exercices est Hiérarchiser 
l’information et la reformuler selon la situation de communication, qui appartient à l’attente 
Ecrire et dire. À nouveau, on peut 
discuter de cette attribution, tant la 
question vise avant tout à estimer la 
compréhension de texte, mais nous 
avons choisi de nous cantonner au strict 
point de vue du PEV. 
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Ce même travail effectué sur l’explication de texte d’un autre établissement donne un 
résultat très différent. En effet, on constate que les élèves sont davantage soumis à des 
questions se rattachant à la compétence que le PEV définit comme émettre des hypothèses sur 
les intentions de l’auteur, c’est-à-dire impliquant une compréhension globale du texte, et 
interrogeant sur des nuances moins aisément réductrices à du vocabulaire. Une part 
importante de l’épreuve, par le biais de la question 8, interroge sur le sentiment éprouvé par le 
narrateur au début et à la fin du texte (échantillon 2, question 8c). De sorte que la 
représentation graphique (graphique 74) est très différente. On note immédiatement la 
disparition de toute question liée à la reformulation. En revanche, la part attribuée à la 
structuration, par le bais de questions relatives au vocabulaire est sensiblement la même que 
dans la tâche de l’établissement 1. 
 
La dernière tâche se 
présentant sous la forme d’une 
explication de texte est quant à elle 
très différente des deux précédentes. 
En effet, hormis une question relative 
au vocabulaire, celle-ci met 
essentiellement l’accent sur la 
formulation d’hypothèses sur les 
intentions de l’auteur5. 
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On constate donc que si la visée d’une explication de texte semble de prime abord être 
la compréhension de celui-ci, une démarche un peu plus attentive nuance ce propos, tant il est 
flagrant que les questions posées orientent une telle tâche dans des champs différents du plan 
d’études. 
Une remarque s’impose, quant au découpage de celui-ci. Outre la remarque déjà faite 
sur l’inscription dans la compétence de structuration de la compréhension micro-textuelle, on 
constate en outre que le PEV a une conception très catégorisante des différents genres 
textuels. Ainsi, la recherche d’informations dans un texte n’est valorisée comme compétence 
associée que dans le travail sur le texte informatif. Or la linguistique textuelle de ces dernières 
années a nuancé  un tel découpage, parlant dorénavant de dominante. Une telle précision nous 
paraît avoir son importance, en ce qu’elle suppose qu’un texte est avant tout un objet 
protéiforme (Adam, 2005). On pourrait encore ajouter, avec les travaux de ces dernières 
années sur la notion de genres littéraires que celui-ci dépend fondamentalement de l’intention 
de lecture (voir Schaeffer, 1989).  
C’est dans les tâches de compréhension de texte de l’établissement 1 qu’une telle 
précision nous apparaît comme s’imposer ; en effet, on constate6 que la décomposition de 
l’attente fondamentale Lire et écouter recoupe des tâches liées aux compétences sur les 
différents genres (reconnaissance de figures de style, tâche liée à la poésie, sélection 
d’informations, tâche liée au texte informatif p.ex.). Si l’enseignant-e n’a peut-être pas 
conscience de sa démarche, l’analyse nous suggère ici que la représentation personnelle de 
l’objet littéraire prime. Nous verrons dans la partie consacrée aux indicateurs des tâches de 
production écrite que cette tendance se vérifie. 
  
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
6 Voir annexe partie 2, échantillon 1 
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2e. Les tâches relatives à la production écrite 
Nous allons à présent nous pencher plus attentivement sur les grilles d’évaluation 
relatives aux productions écrites qui nous ont été remises. Notons premièrement que toutes les 
épreuves collectées exigent une tâche d’expression écrite. Le conseil du PEV, qui précise que 
les activités d’expression constituent des situations complexes qui permettent d’observer 
simultanément un degré de maîtrise dans plusieurs domaines : par exemple, 
structuration/compréhension, ou production/structuration/vérification (PEV, 10/3) semble à 
cet égard avoir été entendu. La question qui va nous guider dans les pages à venir va porter 
sur la part accordée aux diverses compétences du PEV dans les grilles d’évaluation qui nous 
ont été remises en même temps que les certificats.  
Les grilles remises étaient extrêmement hétérogènes. 7 En effet, certaines se 
cantonnaient à des indicateurs, c’est-à-dire des éléments clairement observables dans les 
productions et non-généralisables (Gérard, 2009) ; d’autres ne définissaient que des critères, 
laissant une large marge de manœuvre aux évaluateurs quant à la transposition de ces critères 
en traces vérifiables dans les épreuves.  
Un établissement enfin ne nous a pas remis de grille ; on peut raisonnablement 
supposer que dans un tel cas de figure, la marge de manœuvre laissée aux évaluateurs est 
totale. Notons que le questionnaire remis par les enseignant-es de cet établissement ne 
mentionnait aucune collaboration. L’évaluateur n’a probablement pas jugé nécessaire de 
coucher par écrit ces indicateurs. Si une telle démarche interroge, rappelons que l’essentiel de 
la démarche d’une évaluation critériée laissant transparaître clairement ses attentes ne fait 
sens qu’en ce qu’elle offre aux élèves la possibilité de définir clairement ce qui est demandé. 
Si les élèves sont au clair avec ce qui sera évalué par l’enseignant-e car ce dernier a eu 
pendant l’année un enseignement explicite, alors le manque d’indicateurs et de critères ne 
pose pas fondamentalement de problèmes pédagogiques. Reste qu’on peut légitimement 
s’interroger sur l’explication donnée aux parents lorsque ceux-ci font valoir leur droit, défini 
par le cadre général de l’évaluation : Les élèves et leurs parents peuvent consulter les 
épreuves d’examen après correction, selon les modalités fixées par l’établissement (cadre 
général de l’évaluation, 2010, p.30). 
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On note tout d’abord que la plupart des établissements laisse une marge de manœuvre 
aux élèves sur le choix du genre textuel de leur production écrite.8 Ainsi, l’établissement 1 
propose un sujet argumentatif au choix avec un sujet informatif ; l’établissement 2 impose un 
texte poétique, puis laisse le choix entre un texte argumentatif et un texte narratif ; 
l’établissement 3, qui se cantonne à une seule tâche de production écrite propose les genres 
narratifs ou argumentatifs ; l’établissement 4, quant à lui, se limite à un texte de genre 
informatif, voire argumentatif suivant les critères définis ; enfin l’établissement 5 fonctionne 
de la même manière. 
C’est donc les genres argumentatifs, voire celui à tendance informative-narrative qui 
semblent les plus prisés des enseignant-es pour évaluer leurs élèves. Notons que dans deux 
cas (établissement 1 et 5), les alternatives proposées sont des notes de lecture ; or ce genre 
protéiforme ne rentre pas dans les catégories définies par le PEV. Nous verrons en fin de 
chapitre que des facteurs autres que le plan d’études influent grandement sur les épreuves 
certificatives, notamment le matériel didactique mis à disposition. 
Mais dans un premier temps, interrogeons-nous sur les compétences évaluées par les 
indicateurs définis. Précisons d’emblée qu’une compétence associée à la compétence visée de 
la production écrite stipule que les élèves sont supposés être en mesure d’appliquer les 
connaissances accumulées en structuration dans leurs propres productions écrites (PEV, partie 
B 10/12-14). Si cela s’inscrit parfaitement dans l’esprit d’une évaluation par compétence (on 
évalue les savoir-faire et non les savoirs), on peut raisonnablement s’attendre à ce qu’un tel 
critère prenne une ampleur importante en fonction des grilles proposées. 
Nous intégrerons directement certaines représentations graphiques de l’importance 
données aux diverses compétences dans les indicateurs servant à évaluer les productions. 
Nous précisons que nous avons utilisé les pondérations proposées dans les corrigés et que le 
détail de nos analyses figure en annexe9. Nous reproduirons dans cette partie uniquement 
quelques graphiques issus de notre analyse. 
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9 Voir annexes partie 2 
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2f. Les tâches argumentatives 
D’emblée, nous constatons que les compétences évaluées ne sont pas exactement 
identiques. La hiérarchisation des arguments en fonction du but à atteindre est mise en avant 
chez certains, alors que d’autres la laissent plutôt en retrait. Nous faisons l’hypothèse que 
c’est une compétence associée qui est évaluée par le biais de l’organisation du texte, tant un 
tel travail nécessite une préalable hiérarchisation. Dans le même ordre d’idée, si 
l’établissement 1 est le seul à poser un indicateur portant sur l’opinion émise, nous supposons 
que les établissements 2 et 3 évaluent ce point via l’organisation du texte, plus spécifiquement 
dans l’introduction en ce qu’elle est supposée présenter l’opinion de l’auteur. 
Nous souhaitons ouvrir une parenthèse sur les résultats des questionnaires collectés.10 
En effet, les enseignant-es étaient soumis à un bref questionnaire portant sur les modalités de 
préparation de ces évaluations certificatives. Or sur les questionnaires en question, nous 
soulignons que les établissements 2, 3 et 5 préparent leurs évaluations avec d’autres 
établissements. On aurait pu imaginer que cela aurait pu les pousser, dans une volonté 
d’objectivisation des résultats des certificats, à définir clairement les indicateurs évalués dans 
les tâches de production écrite. Or on constate qu’il n’en est rien. En effet, l’établissement 3, 
qui collabore avec 5 établissements, est celui qui pose le moins d’indicateurs, se cantonnant à 
des critères généraux. Nous reviendrons en fin de travail sur ces conclusions ; en effet, elles 
nous paraissent aller à l’encontre d’une évaluation rigide, mais permettre de se calquer autant 
sur des critères généraux et sortant du cadre de la classe que sur l’enseignement ayant précédé 
l’évaluation en question. En somme, dans de tels cas de figure, c’est l’alignement 
pédagogique qui semble l’emporter sur l’alignement curriculaire. Précisons qu’une telle 
démarche n’est en rien contraire au cadre général de l’évaluation, puisque celui-ci stipule 
simplement que les épreuves d’examen sont du ressort de l’établissement ou d’un groupe 
d’établissements (Cadre général de l’évaluation, 2010, p.28). 
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Enfin, on pourrait être surpris par l’importance donnée à la structuration par 
l’établissement 3. Pour nuancer une telle réaction, il convient de rappeler que cet 
établissement n’évalue l’orthographe et la grammaire que par le biais de cette production, 
quand les autres procèdent à d’autres tâches ; une dictée pour l’établissement 1 et une 
explication de texte pour l’établissement 2. Or l’analyse proposée des questions posées avait 
montré qu’en moyenne, ces deux explications de texte comprenaient environ 40% de la 
compétence visée relative à la structuration11. 
Les grilles proposées sur les autres productions écrites sont relativement similaires ; 
cela n’a rien d’étonnant dans la mesure où les élèves pouvaient choisir le genre de texte à 
produire. En gardant les mêmes pondérations quant aux indicateurs relatifs à la structuration, 
on peut raisonnablement faire l’hypothèse que les enseignant-es ont souhaité éviter des biais 
importants qui auraient causé des injustices de par les difficultés à satisfaire certains critères. 
2g. Les notes de lecture 
Nous allons à présent nous pencher un peu sur les tâches relatives aux notes de lecture. 
On pourrait légitimement s’étonner de voir apparaître un tel genre de texte dans les épreuves 
certificatives. Nous faisons l’hypothèse que dans de tels cas, ce n’est pas tant le plan d’études 
qui a primé, mais bien les moyens d’enseignement à disposition des enseignant-es. En effet, si 
les moyens utilisés par les établissements peuvent différer, un matériel reste néanmoins 
commun à l’ensemble du canton, ce sont les séquences didactiques pour l’oral et pour l’écrit 
(Dolz, Noverraz, & Schneuwly, 2001). Ces séquences proposent un cheminement pour 
amener les élèves à différents types de productions écrites. Or l’une d’entre elles est la note 
critique de lecture. Si les auteurs la présentent comme un texte à caractère argumentatif, nous 
n’avons pas souhaité la rattacher uniquement à cette tâche, tant il nous semble que la fonction 
référentielle reste ici prépondérante, la rattachant tout-de-même fortement au genre 
informatif.  
La rédaction d’un tel texte suppose des compétences importantes quant à l’attente 
fondamentale Lire et écouter, mais nous posons d’emblée que peu d’indicateurs se rapportent 
à la fidélité envers les textes préalablement lus. Il s’agit davantage de s’interroger sur son 
ressenti face à une œuvre, ou comme le disent les auteurs, de questionner la façon de lire et 
d’apprécier une œuvre littéraire (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2001, p.207).  &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
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Ci-dessous, les graphiques représentant la valeur accordée aux diverses compétences 













À nouveau, la comparaison est intéressante en ce qu’elle révèle des différences, mais 
aussi des points communs. On constate que les deux établissements accordent une part 
similaire à des compétences associées à la production d’un texte argumentatif. En cela, ils 
s’insèrent dans la continuité de la note de lecture proposée par les séquences didactiques. En 
outre, tous deux accordent une faible importance au rapport au texte. Or ces deux 
établissements ont dans leur épreuve certificative écrite une explication de texte, sous la 
forme d’un questionnaire. On peut par conséquent légitimement supposer qu’ils n’ont pas 
souhaité doubler l’importance donnée à l’attente fondamentale Lire et écouter. 
Quant à l’importance donnée à la structuration, il est frappant de retrouver la même &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&








valeur accordée à cette dernière dans la note de lecture de l’établissement 5 que dans la grille 
relative à l’argumentation ou la narration de l’établissement 3 (voir ci-dessus, graphique 11). 
Or tous deux font l’impasse sur une partie spécifiquement dédiée à cette compétence, quand 
les autres établissements choisissent en général de lui donner une importance particulière par 
le biais d’une épreuve de dictée par exemple. 
Enfin, il est particulièrement intéressant de noter que les indicateurs servant à 
l’évaluation des notes de lecture se retrouvent à divers endroits du PEV. Ainsi, dans une 
perspective intégrative, ces établissements ont choisi d’évaluer des compétences diverses, 
répondant ainsi au cahier des charges donné par le PEV des évaluations de fin de cycle. 
Néanmoins, on peut faire l’hypothèse que davantage que le plan d’études, ce sont bien les 
moyens à disposition qui dictent en bonne partie le contenu des épreuves certificatives.  
Dans leur mémoire portant sur une étude diachronique des épreuves certificatives dans 
un établissement, Burnier et Berguerand (2012) avaient déjà pointé du doigt l’importance des 
moyens d’enseignement dans les épreuves certificatives. Elles mettaient alors en question le 
recours comme évaluation certificative à des exercices spécifiquement développés pour aider 
les élèves à assimiler certaines règles. Leur conclusion, néanmoins, nuançait ces propos par 
l’usage répété dès 2003 de tâches complexes pour évaluer les savoirs des élèves en 
compétences (Berguerand & Burnier, 2012, p.42). Elles faisaient alors l’hypothèse de 
l’influence de la réforme suivant l’introduction du PEV pour expliquer cette transition. 
Dans les échantillons collectés pour ce travail, et étudiés jusque-là, on constate que la 
création de moyens d’enseignement favorisant le travail sur des tâches complexes a mené à 
l’usage de celles-ci dans les évaluations. Pour étayer une telle hypothèse, il aurait été 
intéressant de savoir à quel moment les établissements étudiés ont choisi de prendre le virage 
imposé par le PEV, en évaluant des productions complexes sous des angles divers. Nous 
avons adopté dans ce travail une perspective synchronique, mais un travail diachronique du 
genre de celui de Burnier et Berguerand portant sur d’autres établissements est une piste de 




2i. Structuration et évaluations certificatives écrites de français 
Il ne nous a pas semblé pertinent de poursuivre le travail sur les productions de textes 
narratifs ou poétiques, tant les tendances esquissées par les notes de lecture et les textes de 
genre argumentatif  se répètent. Néanmoins, les tableaux et les graphiques bruts de 
commentaires figurent en annexe13.  
Pour conclure cette partie spécifique à l’analyse des épreuves sous l’angle particulier 
du plan d’études, il nous a semblé intéressant de nous pencher plus en détails sur la 
structuration. Il ne sera pas question ici de reprendre chaque exemple figurant dans le PEV 
pour les tâches relatives aux compétences associées, mais bien d’estimer la part réelle 
attribuée à cette dernière. En effet, si les attentes affichées des cinq certificats étudiés 
présentaient un panachage assez large et une pondération a priori harmonieuse des quatre 
attentes fondamentales du français définies par le PEV, le travail d’analyse des différentes 
épreuves14 a permis de montrer que la structuration occupe une place prépondérante dans 
l’évaluation certificative écrite de français, tant elle se retrouve dans de multiples tâches. 
Pour certains établissements, cette pondération est aisément quantifiable ; cinquante 
pour-cent de l’épreuve de l’établissement 3. Il suffit pour en arriver à une telle conclusion de 
se pencher sur les indicateurs.15 Pour le premier établissement, en faisant la somme des points 
relatifs à la structuration sur les trois tâches, on arrive à une pondération similaire de 50%. A 
priori, on aurait pu imaginer que le pourcentage attribué à la dictée aurait suffi, mais il n’en 
est rien, tant l’explication de texte met l’accent sur le vocabulaire ; et les indicateurs de la 
production écrite viennent encore renforcer la place de la structuration. Pour le second 
établissement, on arrive à environ 30%, ce qui correspond relativement bien au PEV. Le 
troisième établissement est à 50%, le quatrième à presque 75%, et le cinquième à environ 
30%.  
On constate donc que la structuration occupe une place importante dans l’ensemble 
des évaluations, allant de 30 à 70 % de l’ensemble des savoirs évalués. On constate également 
que ce ne sont pas forcément les épreuves qui affichaient le plus leur attachement à la 
structuration, par le biais d’exercices spécialement dévolus à cette compétence comme la 
&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
13 Voir annexes partie 2, tableaux relatifs aux productions écrites 
14 Voir annexes partie 2, tableaux relatifs aux productions écrites 
15 Voir annexes partie 2, tableaux relatifs aux productions écrites 
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dictée qui lui accordent en définitive la plus grande importance. En revanche, un 
établissement, le quatrième, lui accorde une importance particulière, ce qui était attendu, dans 
la mesure où deux tâches sur trois se cantonnaient à du travail grammatical (dictée et 
concordance des temps)16.  
On ne remarque également aucune corrélation entre les établissements collaborant 
avec d’autres, comme le troisième et le cinquième et la place accordée à la structuration. 
Néanmoins, les résultats semblent indiquer que la coopération incite à évaluer des savoir-faire 
plutôt que des savoirs. Mais nous reviendrons sur cette nuance dans la partie suivante, 
consacrée au niveau de complexité des tâches exigées. 
2j. Conclusion sur les relations au PEV 
Les premiers graphiques présentés plus haut (graphiques 1 à 5) visaient à proposer un 
premier découpage des cinq certificats et de l’inscription de ceux-ci dans les attentes 
fondamentales. Or au final, nous espérons avoir montré qu’un tel découpage ne révèle 
finalement pas forcément l’adéquation réelle des épreuves avec le PEV.  
On peut faire l’hypothèse que certains établissements, inquiets de disposer d’une 
évaluation la plus « objective » possible, choisissent de soumettre les élèves à diverses 
évaluations différentes. Pour reprendre la métaphore proposée par Philippe Perrenoud (2001) 
du chat et de la souris, on pourrait envisager le fait que certains décident de restreindre le 
cadre du jeu pour mieux cerner la souris évaluée. À l’inverse, d’autres établissements donnent 
un cadre large, restreint par quelques critères. Étonnamment, nous l’avons déjà mentionné, 
plus les établissements coopèrent, plus ils ouvrent le cadre de jeu. L’établissement 5, qui 
coopère avec 5 établissements, propose ainsi l’évaluation la plus élémentaire qui soit, se 
cantonnant à une seule tâche. Nous verrons dans la partie suivante consacrée aux niveaux de 
complexité rencontrés dans les tâches proposées que cette simplicité n’est qu’apparente.  
Notons aussi que tous les établissements qui coopèrent ont choisi de faire l’impasse 
sur la tâche la plus emblématique de l’évaluation de la structuration dans la langue française : 
la dictée. Or c’est aussi la tâche qui propose un modèle d’évaluation apparemment le plus 
objectif, en ce qu’un simple corrigé fait foi. On peut s’interroger sur un tel paradoxe, mais on 
peut surtout faire l’hypothèse que lorsque plusieurs enseignant-es réfléchissent à une &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&16&Voir&annexes,&échantillon&4&
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évaluation, la tâche complexe s’impose tant un consensus autour de celle-ci s’établit plus 
aisément. A contrario, des tâches réduisant des compétences à la plus stricte expression d’un 
savoir ne peuvent satisfaire à l’alignement pédagogique de plusieurs enseignant-es. C’est 
donc dans une certaine liberté laissée sur les indicateurs que cet alignement pédagogique se 
retrouve, chaque enseignant-e pouvant ainsi mettre l’accent sur ce qui a été réellement 
enseigné préalablement.  
On n’est plus par conséquent dans cette logique dénoncée par Burnier et Berguerand 
(2012) d’évaluer stricto sensu sur les exercices faits en classe. En revanche, on peut 
s’interroger sur la valeur d’une telle marge de manœuvre laissée aux évaluateurs face aux 
copies. Il nous semble que pour être valides, de telles évaluations supposent un certain 
professionnalisme et une implication importante des enseignant-es.  
Paradoxalement, il nous semble distinguer deux tendances dans le rapport entretenu 
avec le PEV des évaluations collectées. À une extrémité, dont les établissements 1 et 4 sont 
les représentants, on multiplie les exercices spécifiquement relatifs à la structuration, quand 
bien même elle est ensuite évaluée dans des tâches complexes. À l’autre, comme les 
établissements 3 et 5, on cantonne l’évaluation de la structuration à une notion de 
compétence, ne l’évaluant plus que comme savoir-faire.  
Une telle tendance nous paraît devoir nuancer les propos de Perrenoud (2001) sur le 
jeu du chat et de la souris. En évaluant la structuration comme un savoir-faire, les évaluateurs 
postulent que l’élève va pouvoir faire étalage de ce qu’il a appris, et mettent l’accent sur ce 
qui a été réellement assimilé par l’élève, l’image du chat qui court après la souris ne fait par 
conséquent pas sens ; on pourrait davantage parler d’une posture de spectateur de 
l’évaluateur, qui évalue les capacités des élèves qu’il a formés jusque-là. Quant à la logique 
de la fragmentation en tâches multiples, elle nous paraît davantage entrer en adéquation avec 
les propos de Perrenoud, tant ces établissements semblent chercher les lacunes accumulées 
par les élèves. Pour caricaturer, on pourrait dire que les établissements évaluant des savoir-
faire s’intéressent à ce qui a été appris, tandis que les établissements axant davantage leurs 
évaluations sur différents exercices relatifs à la structuration semblent chercher la faille que 




Par rapport au PEV, les deux tendances peuvent être légitimées. Il convient néanmoins 
de rappeler que le PEV se basait sur une logique de compétence et invitait les enseignant-es à 
proposer aux élèves des tâches complexes. Quant à savoir si c’est le cas, le chapitre suivant va 




3. Analyse des contenus des épreuves certificatives écrites de 
français 
Un rapport d’expert produit par la CIIP, en 2003, fixe les principes des démarches 
didactiques et pédagogiques de l’enseignement du français de la manière suivante (cité dans 
Berguerand N. & Burnier C., 2012, p. 34) : 
« - L’enseignement du français a trois finalités : 
_ apprendre à communiquer/ communiquer _ maîtriser le fonctionnement de la langue / réfléchir sur la langue _ construire des références culturelles. 
- L’apprentissage du français s’ancre dans la production et la compréhension de textes de genres divers, 
socialement et pédagogiquement pertinents. 
(…)  
Le texte est placé au centre de l’enseignement du français puisqu’il correspond à des situations de 
communication réalistes et motivantes pour les élèves. Il ne s’agit plus de travailler en sous-disciplines 
distinctes (grammaire, orthographe, conjugaison, vocabulaire) mais de travailler autour du texte dans 
une conception intégrée de la discipline. (…) Toutefois, certains aspects des anciennes sous-disciplines 
(conjugaison, orthographe, etc.) peuvent et, parfois, doivent être traités en tant que tels. Les dispositifs 
didactiques privilégiés sont les démarches intégratives ainsi que l’alternance d’activités globales et 
spécifiques autour d’un projet de communication. L’évaluation doit être cohérente avec ce qui a été 
enseigné. »  
C’est à la lumière de ces injonctions de la CIIP que nous analyserons les cinq épreuves 
certificatives de français qui font l’objet de notre étude. Aussi considérerons-nous les aspects 
suivants comme des critères permettant de déterminer si une épreuve se conforme aux 
directives de la CIIP : 
1) une place centrale accordée au texte (tant au niveau de sa compréhension que de 
sa production) 
2) une conception intégrée des sous-disciplines dites de « structuration » 
3) la cohérence entre l’évaluation et ce qui a été enseigné. 
Le troisième critère, celui de la cohérence, ne peut et ne fait pas l’objet d’une analyse 
dans ce travail puisque nous avons restreint notre champ d’étude aux épreuves d’évaluation 
HEPL,&juin&2013&& & Michel&Bauer&/&Antoine&Rey&Un&certificat&unique,&des&examens&différents&:&&approche&comparative&de&cinq&épreuves&certificatives&écrites&de&français&&
& 28 
de certificat de fin de scolarité et n’avons pas étudié le travail préparatoire qui y mène. 
Toutefois, ce critère nous permet de relativiser notre évaluation de ces épreuves dans la 
mesure où nous nous devons de ne pas négliger toute la partie sous-jacente à ces évaluations 
qui repose sur le savoir enseigné en classe durant les années précédant l’épreuve. Enfin, nous 
tirons du PEV les recommandations pédagogiques suivantes : 
« Pour démontrer sa maîtrise d’un objectif fondamental, l’élève devra montrer qu’il est capable de 
mobiliser diverses connaissances, parfois apprises séparément, pour réaliser une tâche demandée par 
l’enseignant. » (PEV, partie B, p. 0/3) 
« En français, les activités d’expression constituent des situations complexes qui permettent d’observer 
simultanément un degré de maîtrise dans plusieurs domaines : par exemple, 
structuration/compréhension, ou production/structuration/vérification. (…) Les activités d’expression 
écrite et orale sont particulièrement révélatrices car elles font appel à des compétences multiples, que 
l’élève doit mettre en œuvre de lui-même. Mais elles posent aussi des problèmes d’évaluation de par 
l’hétérogénéité des productions, d’où l’utilité de critères qui guideront la lecture de l’enseignant. 
Déceler les compétences de l’élève dans une production requiert une lecture (ou une écoute) à la 
recherche des qualités et non des défauts. » (PEV, partie B, p. 10/3) 
Même si les propos du PEV ont une valeur tenant plus de la recommandation que de 
l’injonction, nous en adoptons les principes et prenons le parti de les ajouter à la liste de nos 
critères docimologiques. Ainsi, nous retenons deux critères supplémentaires pour évaluer les 
épreuves certificatives : 
4) proposer une tâche complexe, à savoir celle d’une production (puisque donnant 
lieu à une activité dite d’expression) mobilisant différentes 
connaissances/compétences.  





3a. Remarques méthodologiques 
Afin de rendre compte de la composition de chacune des épreuves étudiées, nous 
avons choisi de les analyser selon plusieurs perspectives. Celles-ci diffèrent quelque peu des 
analyses précédentes qui s’appuyaient sur la matrice disciplinaire telle qu’elle est présentée 
par le PEV. En effet, dans cette partie, nous donnons un sens plus global à la notion de 
« structuration » que nous distinguons de celle de « production de texte » et de 
« compréhension de texte ». Nous avons pu voir dans la première partie de ce travail que le 
PEV propose quelque douze compétences associées liées à la structuration dont une partie 
participe de la compréhension et de la production de texte. Dans cette partie, ces notions ne 
s’interpénètrent plus, car il s’agit ici de prendre un certain recul et de se tourner vers la 
perception du côté enseignant-e des épreuves et moins du côté du programme. Cela permet 
également de rendre compte différemment de la répartition des tâches et du poids qui leur est 
accordé. Nous constaterons cependant que nous aboutissons à des conclusions relativement 
similaires. 
 Tout d’abord, nous traiterons de la répartition des types de tâches, c’est-à-dire que 
nous mesurerons le poids donné aux différents types de tâches à l’intérieur de chaque 
épreuve. Pour ce faire, nous avons pondéré la tarification attribuée à chacune des tâches de 
chaque épreuve. Ces chiffres nous semblent des indicateurs pertinents quant à l’importance 
(la valeur) accordée par les enseignant-es aux différentes tâches de leurs épreuves17. Dans 
cette perspective, nous avons également mesuré la place accordée aux différentes sous-
disciplines du français (structuration : grammaire (syntaxe), orthographe, conjugaison et 
vocabulaire, ainsi que la compréhension de texte et la production de texte) en nous basant à 
nouveau sur la pondération que présentent ces sous-disciplines dans les épreuves.18 Il est à 
noter que les points attribués par sous-disciplines peuvent autant provenir des points accordés 
à la tâche elle-même (ainsi, par exemple : la dictée de l’échantillon 1 vaut-elle vingt points sur 
cent, soit 20% de part dédiée à l’orthographe) mais que la part de certaines sous-disciplines se 
retrouvent également dans les critères des productions écrites (ainsi : la part de l’orthographe 
de l’échantillon 1 connaît encore une majoration de 4% issue d’un critère valant quatre points 
dans la grille d’évaluation de la production écrite).19 Dans certains cas limites, il nous a fallu &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
17 Voir Tableau 1.  
18 Voir graphiques F à L. 
19 Il est à noter que ce critère relève de deux autres sous-disciplines, soit grammaire (syntaxe) et conjugaison 
(concordance des temps), mais que nous l’avons, afin de simplifier, uniquement compté dans la sous-discipline 
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adopter un parti pris pour trancher la répartition des points. Par exemple, le poids de la sous-
discipline du vocabulaire au sein de l’échantillon 2 n’a été pris en compte que dans le 
critère dit « atmosphère » alors qu’il entre éventuellement légèrement en jeu dans certains 
autres critères (rimes,…). 
Quant à la mesure des habiletés cognitives mobilisées selon la taxonomie d’Anderson 
et Kratwohl (Anderson & Krathwohl, 2001), celle-ci est fondée une fois encore sur la 
tarification des types de tâches que nous avons ensuite pondérée.20 L’analyse des consignes 
nous a permis de déterminer quelle est l’habileté cognitive mobilisée la plus élevée de chaque 
tâche. Ainsi, une dictée est classée sous le niveau 3 : « Appliquer» alors qu’une production 
écrite de type argumentatif ou narratif est classée sous le niveau 6 : « Créer ». Si, comme dans 
l’échantillon 2, à la rédaction narrative ou argumentative s’ajoute encore la tâche d’une 
rédaction poétique, les points des deux tâches sont additionnés dans le niveau 6.  
3b. Analyse des types de tâches   
Le tableau 121 nous permet de faire les constats suivants : premièrement, il est à noter 
que la proportion qu’occupe le travail sur le texte est fortement hétérogène au sein des cinq 
échantillons. La proportion de la production de texte varie de 100% (échantillon 3) à quelque 
30 % (échantillons 1 et 4). Si l’on prend également en compte les tâches de compréhension de 
texte, le travail sur le texte occupe une proportion allant de 100% (échantillons 2, 3 et 5) à 
33,33% (échantillon 4), l’échantillon 1 se rangeant plutôt du côté du premier groupe en lui 
accordant une part de 80%. En cela, quatre des cinq épreuves semblent bel et bien se 
conformer au premier de nos critères docimologiques, en donnant une place prépondérante au 
texte. 
Ajoutons cependant que si la compréhension de texte s’avère un objectif fondamental 
en français, nous ne perdons pas de vue que l’évaluation certificative de français lui octroie 
traditionnellement une place d’importance, voire quasi exclusive, lors de l’examen oral qui se 
présente souvent sous la forme d’une analyse d’un passage extrait d’un livre lu en classe, ou 
d’un texte inconnu. Comme nous l’avons déjà mentionné dans la première partie, nous étant 
limités aux épreuves écrites, nous ne disposons que de peu d’informations à ce sujet mais &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
« orthographe ». L’essentiel de cette analyse repose à notre sens sur la distinction entre structuration et 
production. 
20 Voir graphiques A à E. 
21 Voir page suivante. 
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faisons l’hypothèse que les compétences d’analyse et de compréhension de texte sont 




Tableau 1 : Répartition des tâches et leur pondération  
 Tâche 1 Tâche 2 Tâche 3 
Echantillon 1 Dictée 
Compréhension de texte : 
• Questionnaire 
• Questions de 
vocabulaire 
Production de texte : 
• Rédaction 
argumentative 
• Note critique de lecture 
Pondération 20% 50% 30% 
 
 Tâche 1 Tâche 2 Tâche 3 
Echantillon 2 
Production 




Compréhension de texte : 
questionnaire  
Production de texte : 
• Rédaction 
argumentative 
• Rédaction narrative 
 
Pondération 35% 25% 40% 
 
 Tâche 1 
Echantillon 3 
Production de texte : 
• Rédaction argumentative 
• Rédaction narrative 
Pondération 100% 
 
 Tâche 1 Tâche 2 Tâche 3 
Echantillon 4 Dictée 
Exercice de concordance 
des temps verbaux: 
• Texte à trous 
Production de texte : 
• Résumer une nouvelle 
donnée 
Pondération 33, 33% 33,33% 33,33% 
 
 Tâche 1 Tâche 2 
Echantillon 5 
Compréhension de texte : 
• Questionnaire 
• Questions de vocabulaire 
Production de texte : 
• Note critique de lecture 





En ce qui concerne la part qu’occupe la structuration dans ces épreuves (nous 
entendons par ce terme les sous-disciplines du type : grammaire (syntaxe), orthographe, 
conjugaison et vocabulaire), il est intéressant d’observer qu’elle est relativement homogène, 
les cinq échantillons lui accordant une part allant 45 à 66 %.22 La plupart des épreuves donne 
donc une véritable importance à la structuration face à la compréhension et à la production de 
texte. Relevons que l’échantillon 4, dont la part culmine à 66,66%, voire plus, se démarque 
quelque peu des autres.23  
Cependant, il faut opérer une première distinction pour affiner cette analyse. Il est en 
effet important de remarquer la manière intégrative, ou au contraire cloisonnée, avec laquelle 
la structuration est mise en scène dans ces épreuves. Trois des échantillons (2, 3 et 5) 
proposent une évaluation plus intégrative de ces sous-disciplines en ne proposant que des 
tâches centrées sur le texte (soit uniquement une production textuelle, soit production et 
compréhension de texte). Les épreuves 1 et 4, pour leur part, proposent une évaluation 
fortement cloisonnée en présentant des tâches ciblées sur certains objets de savoir liés à la 
structuration (accords de participes passés, concordance de temps verbaux, …). 
La comparaison de ces résultats avec ceux de Berguerand et Burnier (2012, pp. 17-18 
et p. 23) qui mènent une analyse sur l’évolution des épreuves certificatives écrites de français 




22 Voir graphiques F à J, page suivante. 
23 La partie dédiée à la compréhension de texte de cette épreuve (33,33 %) semble en outre contenir une part à 
imputer à la structuration étant donné que la consigne stipule : « Soigne particulièrement ton expression et ton 
orthographe ». Or, l’épreuve ne fournissant ni grille d’évaluation, ni critères ou tarification pour cette tâche, nous 













































« L’ancienne vision de l’apprentissage du français par sous-disciplines [orthographe, grammaire, 
conjugaison, vocabulaire étudiées pour elles-mêmes et non pas au service du texte et de la 
communication] sera alors présente dans les examens de 1991 à 2002 ; mais dès 2003, les 
épreuves certificatives de VSG ne comportent plus d’exercices distincts et se basent sur une 
production d’élèves évaluée par une grille critériée. »  
« Les examens VSG de l’arrondissement que nous avons analysé passent du modèle d’une 
structure en cahiers à une évaluation critériée sur la base d’une production d’élève. (…) Les 
certificats VSG de l’arrondissement ne contiennent ainsi plus de partie de structuration. Les 
quatre heures de l’épreuve sont focalisées sur la production d’un texte de type argumentatif ou 
narratif. Les enseignants disposent de deux grilles d’évaluation qui leur permettent de juger le 
travail des élèves. »  
Comme mentionné dans la première partie, on constate en effet que les échantillons 1 
et 4 ne semblent pas avoir pris en compte la rupture qu’occasionne l’introduction du PEV en 
2002-2003, contrairement aux trois autres échantillons et aux constats qu’établissent 
Berguerand et Burnier (2012) en regard de l’évolution des épreuves certificatives de 
l’établissement scolaire étudié. La matière même ainsi que les visées didactiques inhérentes 
aux échantillons analysés témoignent donc d’une profonde différence entre les épreuves. 
D’une part, quatre des échantillons paraissent s’être alignés sur les nouvelles directives en 
respectant le premier critère qui exige une place prépondérante accordée au texte, alors que 
l’échantillon 4 semble ne pas en tenir compte. D’autre part, le second critère (conception 
intégrée des sous-disciplines dites de « structuration ») semble n’être respecté que par les 
échantillons 2, 3 et 5. 
3c. Analyse du niveau de complexité des tâches 
Les conclusions de la partie précédente sont, comme nous le verrons, corroborées par 
l’analyse du niveau de complexité des différentes tâches des épreuves. La série de graphiques 
suivante24 fait clairement apparaître des disparités notables. Partant du principe qu’une tâche 
ne saurait être qualifiée de complexe si elle n’atteint pas au moins le quatrième niveau de la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001) (soit l’analyse), on peut ainsi dire que les 
échantillons 2, 3 et 5 proposent une proportion de tâches complexes allant de 65% 
(échantillons 2) à 100% (échantillon 3), dont la grande part mobilise l’habileté cognitive la 
plus exigeante : celle de créer (production de texte). &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
24 Voir page suivante. 
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Quant aux deux autres échantillons, le numéro 4 se démarque par l’absence de 
mobilisation d’une habileté cognitive exigeante, qui, bien que proposant une tâche de 
production de texte représentant quelque 33.33% de l’épreuve écrite, ne dépasse à travers elle 
pas le niveau 2 de la taxonomie, puisqu’il s’agit de résumer un texte, habileté rattachée à la 
compréhension. L’échantillon 1 accorde pour sa part un poids de 30% à une activité 
mobilisant l’habileté cognitive « créer », le reste – à l’instar de l’échantillon 4 – se répartit 








































En comparant à nouveau nos résultats avec ceux obtenus par Berguerand et Burnier 
(2012), on s’aperçoit que la tendance est à la mobilisation des niveaux élevés de la taxonomie 
d’Anderson et Krathwohl (2001). En répertoriant les verbes d’opérations cognitives 
mobilisées par les consignes d’examen, sur leur série d’épreuves Berguerand et Burnier font 
les constats diachroniques suivants (Berguerand & Burnier, 2012, p. 39) : 
1) diminution du niveau 3 : l’application cède progressivement la place à augmentation des 
niveaux 4, 5 et 6 : analyse, évaluation et création. 
2) « On passe clairement d’une application de contenus intériorisés à une réflexion sur le 
fonctionnement de la langue. De l’évaluation de contenus à apprendre, les épreuves d’examen passent 
en 2002 à la mise en pratique de compétences. Ce qui n’est pas surprenant étant donné que cet examen 
est le premier réalisé avec la mise en vigueur du PEV en 2001. » 
3) « La nouveauté [de l’examen 2004] réside dans la suppression des cahiers de structuration 
qui permettaient d’évaluer certaines connaissances acquises par les élèves et de les remplacer par une 
épreuve unique d’expression qui cherche à évaluer les compétences de l’élève en emploi. »  
Par comparaison avec les trois autres échantillons ainsi que ceux de l’étude de 
Berguerand et Burnier (2012), les échantillons 1 et 4 paraissent s’inscrire dans une tendance 
inverse qui serait la marque d’une sorte « d’atavisme » d’anciennes méthodes pédagogiques 
en cours dans le canton de Vaud. Les échantillons 2, 3 et 5 semblent pour leur part s’inscrire 
dans la tendance se conformant aux nouvelles injonctions en respectant les critères 
docimologiques de ce travail, à savoir : 
1) une place centrale accordée au texte (tant au niveau de sa compréhension que de 
sa production) ; 
2) une conception intégrée des sous-disciplines dites de « structuration » ; 
3) (la cohérence entre l’évaluation et ce qui a été enseigné : critère pas pris en 
compte dans ce travail) ; 
4) proposer une tâche complexe, à savoir celle d’une production (puisque donnant 





3d. Analyse de la mise en scène des tâches 
Outre la complexité des tâches et la pertinence des objets de savoir qu’elles ciblent, les 
consignes sont également un élément important à évaluer. Celle-ci sont en effet garantes de la 
clarté de la tâche et sont censées traduire les attentes de l’enseignant-e quant au travail de 
l’élève. Elles établissent, en fin de compte, le contrat didactique passé entre l’enseignant-e et 
les élèves.  
Il ressort de l’analyse des consignes des cinq échantillons que les tâches visant les 
niveaux de complexités les plus bas (celles fondées généralement uniquement sur la 
structuration) présentent des consignes claires, cohérentes et pertinentes. Dans ce genre de 
tâche, on retrouve : _ la dictée, _ le texte à trous (exercices de conjugaison/orthographe) _ la compréhension de texte (avec souvent des parties dédiées au vocabulaire) 
prenant la forme de questions ciblées et précises (échantillons 1, 2 et 5). 
Les tâches complexes, en revanche, s’avèrent évidemment plus problématiques à 
mettre en œuvre. Dans ce genre de configuration, la consigne doit laisser transparaître les 
attentes de l’enseignant-e en indiquant aux élèves ce qu’il est attendu d’eux dans l’activité,! les 
moyens dont ils disposent pour réaliser la tâche,  ainsi que les critères de réussite de celle-ci. 
Le PEV, que nous avons déjà cité à ce propos, attire l’attention sur les difficultés inhérentes à 
l’évaluation d’une tâche complexe en soulignant notamment l’importance des critères. Avant 
d’analyser les critères mis en œuvre au sein des épreuves étudiées, nous pouvons déjà faire 
quelques constats au niveau des choix que les consignes offrent aux élèves, ou au contraire, 
des restrictions qu’ils imposent. 
Les échantillons 1, 2 et 3 offrent un choix aux élèves au niveau de la tâche complexe. 
Ces derniers peuvent en effet opter entre deux sujets de rédaction argumentative ou deux 
sujets de note critique de lecture (échantillon 1), entre deux sujets de rédaction argumentative 
ou deux sujets de rédaction narrative (échantillons 2 et 3). Précisons que l’échantillon 2 est le 
seul à exiger deux productions textuelles, puisqu’à la rédaction narrative ou argumentative, 
s’ajoute une production textuelle dans le genre poétique sous la forme d’un acrostiche. Les 
deux autres échantillons n’offrent pour leur part guère d’alternative, l’échantillon 4 imposant 
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une unique production textuelle : un résumé d’une nouvelle donnée ; l’échantillon 5 fait de 
même, cependant, sous la forme d’une note critique de lecture. 
Les tâches qui paraissent être les plus plébiscitées par les enseignant-es semblent être 
la rédaction argumentative ou narrative, voire la note critique de lecture ; l’échantillon 4 (et 
éventuellement le 5) semble ici, une fois encore, faire figure d’exception. 
En affinant encore quelque peu l’analyse, on constate des différences dans la mise en 
scène de ces trois types de tâches de rédaction. 
L’échantillon 1 fournit peu d’éléments contextualisés permettant de nourrir la 
réflexion de l’élève sur la problématique donnée : les sujets sont censés être suffisamment 
proches des élèves pour que ceux-ci puissent développer une opinion argumentée sur le sujet. 
En outre, il s’agit d’un texte qui doit prendre la forme d’une « lettre argumentative » dont la 
situation d’énonciation reste cependant peu clarifiée. En effet, le destinataire n’est pas 
identifié par la consigne qui stipule : « Réponds à la problématique soulevée par le 
journaliste/sociologue ». L’échantillon 2 se démarque en fournissant dans son 2e sujet un peu 
plus d’informations contextualisées ainsi qu’une situation d’énonciation fictive, mais réaliste, 
pour chacun des sujets. Enfin, l’échantillon 3 présente encore une alternative. Le sujet 1 
donne des éléments nourrissant la réflexion de l’élève pour le lancer sur une réflexion 
personnelle sans destinataire annoncé. Le second sujet n’identifie non plus le destinataire 
mais propose deux textes argumentatifs rédigés par des élèves (fictifs) sur le sujet donné et 
censés nourrir la réflexion de l’élève évalué.  
Les sujets de rédaction narrative présentent eux aussi des disparités dans leur mise en 
scène. L’échantillon 2 propose deux brèves amorces de texte qui comprennent une situation 
initiale et un nœud narratologique, tout du moins un embryon de nœud. L’attente consiste à 
« imaginer une suite » (tacitement : actions, dénouement et situation finale) selon les 
principes du schéma quinaire, traditionnellement utilisé dans l’enseignement du français. Le 
premier sujet de l’échantillon 3 fonctionne de même, en revanche, le second sujet propose une 
alternative avec la contrainte d’insérer une description d’image, sans aucune autre donnée 
contextuelle. 
La note critique de lecture apparaît dans les échantillons 1 et 5 dans deux mises en 
scène fort différentes. Alors que l’échantillon 1 propose une consigne sommaire : « Ecris une 
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note critique de lecture de… », l’échantillon 5 fournit un certain nombre de consignes qui 
peuvent être comprises comme une marche à suivre, un canevas directif. Nous faisons 
l’hypothèse, expliquée plus en détails dans la première partie de ce travail, que l’exercice 
ayant au moins une fois été accompli en cours d’année par les élèves passant l’épreuve 1, les 
enseignant-es n’ont pas estimé judicieux de surcharger davantage les consignes. Ce genre de 
cas renvoie fortement à notre troisième critère docimologique (qui concerne l’alignement 
pédagogique) que nous ne pouvons évaluer dans le cadre de ce travail pour les raisons déjà 
évoquées plus haut.  
D’une manière générale, une analyse plus poussée proposant une approche comparant 
le travail effectué en classe en amont avec celui mis en scène dans l’épreuve aurait permis de 
mieux évaluer la qualité des consignes. Cependant, nous sommes en mesure d’évaluer plus 
précisément une partie des consignes : il s’agit de celles se rapportant aux tâches qui 
comprennent une grille critériée. 
3e. Analyse des critères d’évaluation 
Cette partie ne tient compte que des productions textuelles pour deux raisons. 
Premièrement, car, comme nous l’avons vu, ce type de tâche est à la fois dominant au sein 
des épreuves étudiées (voir « Analyse du niveau de complexité des tâches ») et recommandé 
par le PEV et la CIIP. Secondement et plus pratiquement, car les productions textuelles sont 
les seules tâches qui présentent une grille d’évaluation. 
Il ne s’agira pas ici d’évaluer rigoureusement les grilles d’évaluation en vérifiant 
l’opérationnalisation des consignes, leur adéquation aux critères ou encore la déclinaison 
précise et correcte des critères et de leurs indicateurs, mais plutôt d’examiner quels sont les 
critères les plus mobilisés parmi les échantillons. Partant du principe que le choix des 
critères nous renseigne sur les attentes de l’enseignant-e puisque c’est à travers eux qu’il 
évalue la maîtrise ou la non-maîtrise des compétences des élèves, il nous a paru intéressant 
de mettre cela à jour. 
Notre démarche a été, dans un premier temps, de réinterpréter les grilles d’évaluation 
des échantillons sous la forme de nouvelles grilles.25 Celles-ci traduisent les critères des 
épreuves en se fondant sur l’analyse des critères (lorsqu’il y en avait), des indicateurs et des &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
25 Voir Tableau 2 : grilles d’évaluation, page suivante. 
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consignes. Pour établir ces « méta-grilles » d’évaluation, nous nous référons à l’étude de  
Gérard (2009) qui nous a permis de classer les attentes des enseignant-es en utilisant quatre 
critères qu’il définit ainsi : 
_ Pertinence : « ou adéquation de la production à la situation (et notamment à la consigne) » _ Correction : « ou utilisation correcte des concepts et des outils de la discipline (…). Ce critère 
portera sur l’orthographe correcte (d’usage et grammaticale). » _ Cohérence : « c’est-à-dire l’utilisation d’une démarche logique, qui ne présente pas de 
contradictions internes (…), le choix cohérents des outils, l’enchaînement logique de ceux-ci, 
l’unité de sens de la production, etc. » _ Complétude : « le caractère complet de la réponse » (p. 72) 
 
Il semble en effet que ces quatre critères résument d’une manière globalisante les 
différentes attentes des enseignant-es dont nous avons analysé les épreuves. Une 
comparaison de ces méta-grilles met à jour les points suivants : tout d’abord, on retrouve de 
nettes différences quant à la place qu’occupe la structuration, puisque le critère de correction 
(fortement lié à cette notion) occupe une part allant de 18,75% à 58,33%. Toutefois, il ne 
faut pas perdre de vue que les épreuves demandant une part plus prépondérante à la 
structuration dans leurs productions textuelles sont celles qui la travaillent de manière 
intégrée. Par exemple, l’échantillon 3 ne propose qu’une seule tâche et, de fait, augmente la 
part dévolue à la structuration puisqu’on ne peut la vérifier à travers d’autres tâches 
uniquement focalisées dessus, contrairement à l’échantillon 1 qui propose une dictée. Nous 
relevons encore que dans l’échantillon 5 le critère de correction occupe une place de premier 
plan avec quelques 46.66% de la pondération de la tâche. Or, là encore, la rédaction occupe 






Grille d’évaluation de l’échantillon 1  
 
Rédaction argumentative 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence 
structuration du texte, organisation des 
arguments, respect du point de vue et du genre, de 
la situation d’énonciation 
10 / 30 pts 33.33% 
Complétude 
nombre d’arguments et d’exemples exigés, 
présence de 5 parties distinctes, présences de 
connecteurs variés 
13 / 30 pts 43.33% 
Utilisation de la 
langue 
vocabulaire varié, registre de langue adapté, 
orthographe générale 7 / 30 pts 23.33% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 1  
 
Note critique de lecture  
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence 
structuration du texte, organisation des arguments 
et de l’information, respect du point de vue et du 
genre 
8 / 30 pts 26.66% 
Complétude 
nombre d’arguments et d’exemples exigés, 
nombre d’informations exigé, présence de 
connecteurs variés 
16 / 30 pts 53.33% 
Correction vocabulaire varié, registre de langue adapté, orthographe générale 6 / 30 pts 20% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 2  
 
Rédaction argumentative 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Pertinence « qualité générale de l’argumentation » 1 / 8 pts 12.5% 
Complétude 
présence d’une introduction et d’une conclusion, 
présence d’arguments soutenant la position et 
d’argument de concession 
5.5 / 8 pts 68.75% 
Correction orthographe générale 1.5 / 8 pts 18.75% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 2 
 
Rédaction narrative 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence respect du point de vue narratologique, « fil conducteur », histoire faisant sens 3.5 / 8 pts 43.75% 
Complétude présence d’une description 1.5 / 8 pts 18.75% 





Grille d’évaluation de l’échantillon 2 
 
Rédaction poétique 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Pertinence respect des contraintes formelles 4 / 5 pts 80% 
Correction orthographe générale 1 / 5 pts 20% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 3  
 
Rédaction argumentative 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence 
structuration du texte, organisation des 
arguments, absence de contradiction (« Clarté de 
la position défendue ») 
9 / 36 pts 25% 
Pertinence Arguments pertinents, exemple convaincants 6 / 36 pts 16.66% 
Esthétique « plaisir à la lecture » 3 / 36 pts 8.33% 
Correction vocabulaire varié et précis, registre de langue adapté, orthographe générale 18 / 36 pts 50% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 3  
 
Rédaction narrative 
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence 
Organisation et cohérence du récit, prise en 
compte des contraintes thématiques et 
contextuelles 
9 / 36 pts 25% 
Complétude 
nombre d’arguments et d’exemples exigés, 
présence de 5 parties distinctes, présences de 
connecteurs variés 
6 / 36 pts 16.66% 
Correction vocabulaire varié, registre de langue adapté, orthographe générale 21 / 36 pts 58.33% 
 
Grille d’évaluation de l’échantillon 5  
 
Note critique de lecture  
Critères Indicateurs Points Pondération 
Cohérence 
structuration du texte, organisation des 
arguments et de l’information, respect du point 
de vue et du genre 
5.5 / 30 pts 18.33% 
Complétude 
nombre d’arguments et d’exemples exigés, 
nombre d’informations exigé, présences de 
connecteurs variés 
10,5 / 30 pts 35% 






Aussi peut-on dire que la structuration est fortement présente mais essentiellement de 
façon intégrée. Nous notons que l’échantillon 4 ne propose pas de grille d’évaluation pour la 
rédaction du résumé de texte. Nous ne pouvons donc déterminer la part accordée à chaque 
critère. Cependant, cette tâche ne pouvant être considérée comme complexe (comme nous 
l’avons déjà démontré), nous ne sommes pas dans la possibilité de l’analyser au même titre 
que les autres. Aussi, cet échantillon est-il écarté de cette partie de l’analyse. 
On constate des disparités quant à l’emploi du critère de pertinence. Cela est dû, à 
notre sens, au fait que s’il n’est pas explicitement mentionné dans les consignes et/ou les 
grilles critériées, il n’en demeure pas moins présent tacitement. En effet, nous pouvons 
émettre l’hypothèse que les enseignant-es n’ont par exemple pas jugé utile de signaler que 
les arguments devaient être pertinents (correspondre au sujet, être valides, …). Aussi ne 
nous arrêterons-nous pas sur ce critère qui paraît plus fuyant et donc difficile à identifier. En 
revanche, le critère de cohérence semble plus identifiable dans les consignes et/ou les grilles 
critériées. On peut remarquer qu’il est pondéré à un quart environ de la production dans la 
plupart des grilles. Seul l’échantillon 2 lui accorde une importance tout à fait différente. En 
effet, l’élève choisissant la production narrative se verra fortement évalué à travers ce critère 
(43,75%) alors que l’élève optant pour la production argumentative ne sera pas évalué selon 
ce critère. Cette différence paraît étonnante, d’autant plus que le reste des échantillons font 
apparaître l’exigence de la cohérence dans l’ensemble de leurs productions textuelles 
qu’elles soient de type argumentatif, narratif ou dans le genre de la critique de lecture. 
Accorder autant de poids à ce critère dans une tâche tout en donnant la possibilité de le 
contourner en en choisissant une autre semble précisément tenir de l’incohérence quant à 
savoir ce que l’on exige prioritairement des élèves. 
Le critère de complétude présente des disparités significatives, allant de l’absence de 
son emploi jusqu’à occuper 68,75% des exigences. Nous expliquons ces différences par le 
fait que les enseignant-es n’utilisent sans doute pas tous les mêmes méthodes d’évaluation 
(essentiellement pour des raisons de différences des formations suivies que par parti pris 
personnel). D’autre part, tous les enseignant-es n’ont pas forcément eu la possibilité de 
suivre une formation à ce sujet.26 Comme le critère de pertinence, celui de complétude peut 
et doit certainement être appréhendé ici comme une exigence dont les contours sont flous &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&
26 N.b. : Encore aujourd’hui, le module qui lui est consacré (MSENS/32) à la HEPL n’est pas obligatoire. 
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raison pour laquelle il n’apparaît pas dans les grilles et/ou consignes tel qu’il est ensuite 
mobilisé en acte par l’enseignant-e lors des corrections. Cependant, nous estimons que ce 
critère joue un rôle central car il permet de fixer clairement les attentes quant à la production 
de l’élève. Ce critère permet notamment de vérifier que les idées soient développées, que le 
travail ne soit pas minimaliste, etc. C’est le critère d’exigence par excellence dans la mesure 
où le pondérer fortement demande à l’élève un véritable travail en profondeur ainsi qu’une 
implication. On est donc tenté de dire que les tâches des échantillons 1 et 5 ainsi que la 
rédaction argumentative de l’échantillon 2 (qui mobilise fortement ce critère) sont soit plus 
claires quant à leurs attentes, soit plus exigeantes que les autres. 
Enfin, nous relevons que seul un des échantillons (numéro 3) intègre le critère 
d’esthétique (dont les indicateurs demeurent relativement flous) pour l’une de ses deux 
tâches. Ce type de critère peut être pertinent mais reste difficile à mettre en œuvre dans la 
mesure où l’on tend rapidement vers des appréciations subjectives ou des attentes envers des 
compétences plus « artistiques » des élèves, voire ayant trait au don, plus qu’à la 
compétence travaillée scolairement. Nous ne développerons pas ce constat plus avant en 
rappelant que ce critère est par ailleurs peu pondéré dans le cas qui nous intéresse. 
Nous retiendrons les deux points suivants de cette partie. Premièrement, l’analyse 
des critères d’évaluation confirme nos conclusions précédentes qui veulent que les 
échantillons analysés ne mobilisent pas les mêmes compétences lors des épreuves 
certificatives puisque l’on constate des variations notables dans les critères utilisés. 
Deuxièmement, les enseignant-es ne semblent pas avoir tous le même degré de compétence 
dans l’évaluation d’une tâche complexe. C’est en tout cas le constat que font Berguerand et 
Burnier (2012, pp. 25-26) : 
« Il est possible de constater que les enseignants au fil des années se sont appliqués à perfectionner la 
grille d’évaluation, notamment celle concernant les textes narratifs. Toutefois, d’après les éléments 
théoriques que nous pouvons notamment retrouver dans l’ouvrage de Gérard (2009), cette grille 
manque de pertinence et de cohérence pratique. Elle demeure de l’ordre du subjectif et reste très 
arbitraire. De fait, les enseignants de plusieurs établissements doivent l’appliquer pour leurs élèves. 
Or, sans indicateurs opérationnels et identifiables, il est impossible d’utiliser cette grille de manière 





 Au terme de ce travail, on peut légitimement se demander si les épreuves 
certificatives collectées peuvent réellement être considérées comme telles. En effet, le choix 
d’une préparation interne de celles-ci, s’il permet de mettre l’accent sur l’alignement 
pédagogique, permet de grandes disparités entre les établissements. Sans surprise, les 
analyses présentées ci-dessus nous semblent avoir montré que la marge de manœuvre laissée 
aux établissements légitimait toutes formes de pratique. 
Pour autant, il nous semble distinguer deux tendances ; l’une accentuant la 
perspective intégrée de la langue, évaluant la mobilisation des savoirs en compétences, une 
autre cherchant à évaluer les savoirs par le biais de tâches spécialement dévolues à leur 
application. Outre des niveaux taxonomiques fortement différenciés, ces deux tendances 
nous paraissent également être le résultat d’une approche distincte dans la conception du 
rôle de l’évaluation certificative. Nous l’avons dit plus haut, l’une postule que l’élève va 
montrer ce qu’il sait, l’autre semble chercher à pointer du doigt les lacunes accumulées par 
celui-ci. Or les lacunes semblent être cherchées essentiellement par le biais de tâches de 
structuration. Il est intéressant de noter que la collaboration semble pousser à adopter une 
évaluation portant sur des tâches complexes, et à adopter le postulat que les élèves vont 
montrer ce qu’ils savent. 
Avec l’introduction d’HARMOS en 2013, le canton de Vaud a mis l’accent sur les 
épreuves cantonales de référence. Celles-ci évaluent tous les élèves de dixième année 
harmos (ex-huitième) et se présentent sous la forme d’une épreuve externe. Par ce biais, les 
élèves sont déjà évalués par de multiples tâches visant à pointer du doigt les lacunes 
accumulées. Dès lors, on peut s’interroger sur la pertinence d’un certificat reprenant la 
même forme. En outre, de telles tâches permettent de cibler des lacunes précises, qui 
s’alignent sur la progression des apprentissages. En revanche, le certificat de fin d’études n’a 
plus de réel fondement pédagogique, en ce qu’il évalue ce qui a été enseigné, mais ne 
propose pas, hormis dans le cas d’un échec, de remédiation. Dans un tel cas de figure, 
postuler que les élèves sont capables de faire étalage de ce qu’ils ont appris dans des tâches 
complexes participant d’une mise en situation nous paraît plus adéquat que de recourir à des 
questions ciblant des objets de savoirs précis et fortement circonscrits. 
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L’autre facteur qu’il nous a semblé intéressant d’interroger, c’est bien le rapport 
entretenu entre le PER (plan d’études romand, en vigueur dès 2013) et les épreuves 
certificatives écrites de français. La tendance à vouloir concevoir l’apprentissage du français 
dans une perspective intégratrice semble se confirmer, reprenant le texte pour ancrage des 
apprentissages. Si le PER ne parle plus de compétences, au sens où l’entendait le PEV, il 
continue en revanche de proposer des objectifs multiples et des progressions 
d’apprentissages qui paraissent encore plus nombreuses et plus détaillées que les 
compétences associées. De surcroît, il nous semble que le PER enjoint les enseignant-es à 
employer le texte et à intégrer les connaissances spécifiques dans des tâches plus complexes 
et englobant une pluralité d’objets de savoir. Dans les commentaires généraux sur le 
domaine des langues, le PER définit d’ailleurs l’une des attentes fondamentales du français 
en rapport avec des situations de communication. Si l’on n’est plus dans la terminologie des 
compétences, on reste confronté à l’idée d’un savoir-faire, et l’utilisation d’outils 
sémiotiques. 
Une telle démarche nous paraît en outre plus adéquate pour envisager des 
apprentissages sous la forme de situation-problème et adopter une perspective davantage 
cognitiviste sur ceux-ci. En effet, on peut envisager de travailler plutôt des projets autour de 
savoir-faire qu’autour de savoirs aux contours étroitement définis. En somme, nous 
considérons que si l’école vaudoise a fait le choix d’un apprentissage fortement intégré, 
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Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Questions Points 
Lire et Écouter Appliquer une démarche 
d’analyse pour rendre 
compte des éléments 
caractéristiques d’un récit 
transmis par le texte, l’image 
et/ou le son 
Émettre des hypothèses sur 
l’intention de l’auteur 
7 ; 8 ; 13 ; 18 5 
Analyser un poème et sa 
visée en établissant des 
relations entre 
caractéristiques formelles et 
sens (poésie) 
Repérer des images et en 
dégager le sens 
6 ; 15 ; 16 ; 20 ; 21 8 
Chercher de l’information et 
en tirer parti (texte 
informatif) 
À partir de divers documents 
(images, texte, son), trouver 
de l’information 
2 ; 4 ; 5 ; 9 ; 10 ; 19 8 
Écrire et dire Produire un message à visée 
informative : traiter de 
l’information et la mettre en 
forme en respectant les 
contraintes propres à la 
situation et au genre choisis 
Hiérarchiser l’information et 
la reformuler selon la 
situation de communication 
11, 17 9 
Structurer Raisonner sur le 
fonctionnement de la langue 
afin d’acquérir des 
connaissances permettant de 
comprendre et de produire 
des textes structurés 
Repérer un champ lexical 1 2 
Choisir dans le dictionnaire 
l’information relative au 
contexte 
3 ; 12 ; 14 ; 1b ; 2b ; 3b ; 1c ; 
2c ; 4C 
16 
Établir une relation entre le 
sens d’un mot et les éléments 






























Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. Notons qu’ici, les critères ne sont pas définis, et que seuls les éléments observables 
dans cette tâche précise sont exprimés. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Indicateurs Points 
Écrire et dire Produire, dans un contexte 
connu, un message à visée 
argumentative pour exprimer un 
point de vue 
 La mise en page respecte le 
format d’une lettre. On trouve 
les formules de politesse 
habituelles intégrées au texte 
2 
émettre oralement une 
opinion étayée par quelques 
arguments 
L’ensemble du texte défend une 
opinion personnelle 
1 
organiser un texte en fonction 
de l’orientation argumentative 
Le texte est divisé en 5 parties 
distinctes 
3 
Le texte contient une 
introduction présentant la 
problématique de manière 
constructive 
2 
La conclusion reprend au moins 
deux arguments présentés… 
2 
développer des arguments en les 
étayant par des exemples 
Le texte apporte au moins deux 
arguments différents par partie. 
6 
Chaque argument présenté est 
justifié par un exemple 
3 
hiérarchiser différents 
arguments en fonction du but à 
atteindre 
Les arguments sont bien 
organisés 
2 
mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Le texte contient des 
connecteurs variés et bien 
utilisés 
2 
Syntaxe, orthographe et 
concordance des temps sont 
corrigées 
4 
Le texte évite les répétitions de 























Établissement 1, production écrite (tâche 3), note critique de lecture 
Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. Notons qu’ici, les critères ne sont pas définis, et que seuls les éléments observables 
dans cette tâche précise sont exprimés. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Indicateurs Points 
Écrire et dire Produire un message à visée 
informative : traiter l’information et 
la mettre en forme en respectant les 
contraintes propres à la situation et 
au genre choisis 
hiérarchiser l’information et la 
reformuler selon la situation de 
communication 
La mise en page est correcte. Ton 
texte comprend une accroche et une 
chute intéressante 
2 
Tu donnes un autre titre accrocheur 
à la nouvelle 
1 
Tu parles des personnages (au 
moins 2 et tu utilises des adjectifs 
pour les présenter) 
2 
organiser et restituer sous forme 
d’un bref exposé les informations 
recueillies 
Le texte est divisé en 3 parties 
distinctes respectant la structure 
d’une note critique 
3 
La partie narrative (résumé) est 
complète, compréhensible et 
respecte les critères du résumé de 
texte 
3 
traiter l’information de façon 
autonome et critique, en faisant 
appel à des sources diverses 
Tu donnes au moins 3 informations 
sur l’auteur pour étayer la partie 
informative 
2 
Produire, dans un contexte connu, 
un message à visée argumentative 
pour exprimer un point de vue 
Reformuler un argument entendu et 
contre argumenter 
Dans la partie argumentative, tu 
donnes au moins 3 arguments en 
faveur de la nouvelle et 3 en la 
défaveur 
6 
développer des arguments en les 
étayant par des exemples 
Chaque argument présenté est 
justifié par un exemple minimum 
3 
 mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Syntaxe, orthographe et 
concordance des temps sont 
corrigées 
4 
Le texte évite les répétitions de 
mots et d’arguments et évite le 
langage oral 
2 
Ton texte comporte des 
paragraphes, est bien structuré et est 


















Établissement 2, explication de texte (tâche 1) 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Questions Points 
Lire et Écouter Appliquer une démarche 
d’analyse pour rendre 
compte des éléments 
caractéristiques d’un récit 
transmis par le texte, l’image 
et/ou le son 
Émettre des hypothèses sur 
l’intention de l’auteur 
8 14 
Analyser un poème et sa 
visée en établissant des 
relations entre 
caractéristiques formelles et 
sens (poésie) 
Repérer des images et en 
dégager le sens 
6 6 
Chercher de l’information et 
en tirer parti (texte 
informatif) 
À partir de divers documents 
(images, texte, son), trouver 
de l’information 
1, 4 12 
Structurer Raisonner sur le 
fonctionnement de la langue 
afin d’acquérir des 
connaissances permettant de 
comprendre et de produire 
des textes structurés 
Choisir dans le dictionnaire 
l’information relative au 
contexte 
7 10 
comprendre diverses façons 
de reprendre une idée ou un 
nom 
2 8 
connaître la morphologie des 
verbes de la liste de référence 
5 7 
repérer et analyser des mots 
ou expressions qui 
















































Établissement 2, production écrite (tâche 2), acrostiche 
Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. Notons qu’ici, les critères ne sont pas exprimés, et que seuls les éléments 
observables dans cette tâche précise sont notés. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence 
associée 
Compétence associée Indicateurs Points 
Ecrire et dire Analyser et comprendre 
un poème et sa visée en 
établissant des relations 
entre caractéristiques 
formelles et sens 
produire un poème 
sur un thème donné, 
en respectant 
quelques contraintes 
repérer et reproduire des 
caractéristiques du texte 
poétique en relation avec 
un thème 
Atmosphère (relation avec 
le sens de l’expression) 
1 
repérer des images et en 
dégager un sens 
images 1 
repérer et analyser des 
contraintes poétiques 
rimes 1 
Respect du nombre de 
syllabes 
1 
Structurer Raisonner…   Orthographe/syntaxe 1 
 












Établissement 2, production écrite (tâche 3), narration 
Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. Notons qu’ici, les critères ne sont pas définis, et que seuls les éléments observables 
dans cette tâche précise sont exprimés. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Indicateurs Points 
Ecrire et dire Produire un récit cohérent en 
respectant quelques 
contraintes propres à la 
situation et au genre choisis 
respecter un temps de base 
donné 
Concordance des temps 1.5 
Respecter un point de vue Respect du narrateur 0.5 
Varier les vitesses de 
narration 
descriptions 1.5 
Respecter les caractéristiques 
du genre 
Sens et cohérence de 
l’histoire (fil conducteur) 
1 
Mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Vocabulaire, répétitions, titre 2 
Orthographe/syntaxe 1.5 
 













Établissement 2, production écrite (tâche 3), argumentation 
Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. Notons qu’ici, les critères ne sont pas définis, et que seuls les éléments observables 
dans cette tâche précise sont exprimés. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Indicateurs Points 
Ecrire et dire Produire, dans un contexte 
connu, un message à visée 
argumentative pour exprimer 
un point de vue 
organiser un texte en 
fonction de l’orientation 
argumentative 
Qualité générale de 
l’argumentation 
1 
Introduction et conclusion 2 
reformuler un argument 
entendu et contre-argumenter 
Arguments concédés 1 
développer des arguments en 




Mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquise 
Connecteurs 0.5 
Orthographe syntaxe 1.5 
 










Établissement 3, production de texte (tâche unique) 
 
Se présentant sous la forme d’une tâche unique, ce certificat prend moins d’importance u niveau des annexes. Nous avons néanmoins décomposé les 
différentes grilles d’évaluation proposées, de manière à représenter l’homogénéité de la pondération accordée aux différentes attentes fondamentales. Notons 
que ce certificat fait figurer en page de garde les attentes fondamentales évaluées. 
Dans cette épreuve, l’appellation critères nous a semblé plus pertinente que celle d’indicateurs ; en effet, une certaine marge de manœuvre semble laissée aux 
évaluateurs quant aux éléments observés pour mesurer les critères émis. 
Grille d’évaluation « argumentation » : 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Critères Points 
Ecrire et dire Produire, dans un contexte 
connu, un message à visée 
argumentative pour exprimer 
un point de vue 
Hiérarchiser différents 
arguments en fonction du but 
à atteindre 
Organisation du texte 
(introduction, argumentation, 
conclusion, articulation des 
idées, connecteurs) 
6 
Organiser un texte en 
fonction de l’orientation 
argumentative 
Clarté de la position 
défendue, plaisir à la lecture 
6 
Développer des arguments en 
les étayant par des exemples 
Argumentation (pertinence 
des arguments et illustration 
par des exemples 
convaincants) 
6 
Mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Syntaxe et ponctuation 6 
Niveau de langage, richesse 
































Établissement 3, production de texte (tâche unique) 
Se présentant sous la forme d’une tâche unique, ce certificat prend moins d’importance u niveau des annexes. Nous avons néanmoins décomposé les 
différentes grilles d’évaluation proposées, de manière à représenter l’homogénéité de la pondération accordée aux différentes attentes fondamentales. Notons 
que ce certificat fait figurer en page de garde les attentes fondamentales évaluées. 
Dans cette épreuve, l’appellation critères nous a semblé plus pertinente que celle d’indicateurs ; en effet, une certaine marge de manœuvre semble laissée aux 
évaluateurs quant aux éléments observés pour mesurer les critères émis. 
Grille d’évaluation « narration » 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Critères Points 
Ecrire et dire Produire un récit cohérent en 
respectant quelques 
contraintes propres à la 
situation et au genre choisis 
 Plaisir à la lecture 
(originalité, prise de risques, 
recherche) 
6 
respecter un temps de base 
donné 
Respect du temps choisi ou 
imposé 
6 
Varier les vitesses de 
narration/insérer une scène 
dialoguée 
Respect des consignes, 
cohérence et organisation du 
récit 
6 
Mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Niveau de langage, richesse 
et précision du vocabulaire 
6 
Orthographe 6 
Syntaxe et ponctuation 6 






Le cas de cet établissement est un peu particulier, dans la mesure où il ne propose pas de grille critériée pour la partie résumé et limite les exercices relatifs à la 
structuration à une seule des compétences associées. 
 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Questions Points 
Lire et écouter Comprendre un récit : 
appliquer une démarche 
d’analyse pour rendre 
compte des éléments 
caractéristiques d’un récit 
transmis par le texte 
Rendre compte de lectures 
librement choisies 
Résumé (tâche 3) 6 
Définir le rôle des 
personnages 
Identifier les thèmes d’un 
récit 
Analyser l’organisation d’un 
récit 
Repérer le schéma narratif 
pour résumer 
Structurer Raisonner sur le 
fonctionnement de la langue 
afin d’acquérir des 
connaissances permettant de 
comprendre et de produire 
des textes structurés 
Gérer l’orthographe dans 
toute production écrite 
Dictée (tâche 1) 6 
Gérer la conjugaison et 
l’emploi des temps dans 
toute production écrite 











Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Questions Points 
Lire et Écouter Appliquer une démarche 
d’analyse pour rendre 
compte des éléments 
caractéristiques d’un récit 
transmis par le texte, l’image 
et/ou le son 
Émettre des hypothèses sur 
l’intention de l’auteur 
1, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 9 
Structurer Raisonner sur le 
fonctionnement de la langue 
afin d’acquérir des 
connaissances permettant de 
comprendre et de produire 
des textes structurés 
Comprendre diverses façons 



























Établissement 5, production écrite (tâche 2), note critique de lecture 
Nous appelons indicateurs les éléments auxquels sont attribués les points. 
Attente fondamentale Compétence visée Compétence associée Indicateurs Points 
Lire et écouter Analyser et comprendre, en 
situation, de manière critique et 
sélective un message à visée 
informative 
Identifier la source d’information Les références de l’œuvre sont 
indiquées : titre, auteur, maison 
d’édition, année de parution. 
1 
Comprendre un récit : appliquer 
une démarche d’analyse pour 
rendre compte des éléments 
caractéristiques d’un récit… 
Analyser l’organisation d’un récit Le résumé est fidèle au texte, sans 
erreur de compréhension 
1 
Le résumé est interrompu de 
manière à maintenir le suspens, en 
suscitant l’intérêt du lecteur pour la 
nouvelle 
1 
Écrire et dire Produire un message à visée 
informative : traiter l’information et 
la mettre en forme en respectant les 
contraintes propres à la situation et 
au genre choisis 
organiser et restituer sous forme 
d’un bref exposé les informations 
recueillies 
Le résumé comporte les éléments 
essentiels du texte : le lecteur peut 
répondre aux questions où, quand, 
qui, quoi 
2 
Produire, dans un contexte connu, 
un message à visée argumentative 
pour exprimer un point de vue 
Emettre oralement une opinion 
étayée par quelques arguments 
L’opinion personnelle est 
développée en trois critères 
différents : thèmes abordés dans le 
récit, genre littéraire, personnages 
1.5 
développer des arguments en les 
étayant par des exemples 
Chaque critère d’appréciation est 
justifié-expliqué par référence au 




Organiser un texte en fonction de 
l’orientation argumentative 
La conclusion est efficace et 
cohérente avec l’ensemble du texte 
1 
mobiliser les connaissances 
textuelles, syntaxiques et 
orthographiques acquises 
Utilisation des temps 2 
Organisation et enchaînement : 
texte articulé et rythmé par des 
connecteurs temporels et logiques, 
structuré en paragraphes 
1 
Syntaxe correcte et variée grâce à 
l’usage de subordonnées 
3 
Vocabulaire : recherche de 
formulations précises et variées 
pour éviter les répétitions 
2 
Orthographe d’usage et 
grammaticale correctes  
6 
Ponctuation correcte 1 
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Les épreuves certificatives écrites de français sont-elles valables, équitables, 
fonctionnelles ? Analysant cinq épreuves réalisées en 2012 dans différents 
établissements scolaires vaudois, nous nous sommes efforcés de révéler les 
disparités d’une épreuve à l’autre, ce tant au niveau des exigences, qu’on niveau 
des objectifs visés ou encore des types de tâches. 
Chaque établissement ayant la possibilité d’élaborer les épreuves 
certificatives comme les enseignant-es qui y travaillent le désirent, nous avons 
cherché à savoir si l’alignement curriculaire doit primer sur l’alignement 
pédagogique. A la lumière de nos résultats, nous ne le pensons pas car toutes les 
épreuves, si elles étaient en adéquation avec le PEV, présentaient des touches 
personnelles importantes qu’il semble important de préserver pour que celles-ci 
demeurent cohérentes. Cependant, nous avons pu mettre en évidence une tendance 
dans les épreuves issues de collaborations à adopter de véritables critères, laissant 
une marge de manœuvre importante aux évaluateurs dans la définition des 
indicateurs. En revanche, les épreuves issues d’un seul établissement semblaient 
davantage évaluer des savoirs que des savoir-faire.  
 Quant à savoir si les épreuves analysées étaient de véritables épreuves 
certificatives au sens où l’entend la docimologie, nous avons pu déceler deux 
tendances : l’une, plus présente dans les établissements collaborant, à demander aux 
élèves de faire étalage des savoirs accumulés par le biais de tâches complexes. 
L’autre, plus présente dans les établissements travaillant en autonomie, à proposer 
aux élèves des tâches portant davantage sur des savoirs spécifiques. À l’heure du 
changement de plan d’études et d’une mise en avant de l’importance d’épreuves 
externes pour évaluer les élèves (épreuves cantonales de référence), de telles 
réflexions nous semblent essentielles. Évaluer normativement permet-il de mieux 
évaluer les élèves ? 
 
 
Mots-clés : alignement curriculaire, alignement pédagogique, épreuve certificative 
écrite de français, évaluation, plan d’étude vaudois (PEV). 
